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Numa sociedade cada vez mais permeada pelo desenvolvimento científico-
tecnológico emerge o reconhecimento da importância da Educação em 
Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS). Neste sentido, investigações estão a 
ser produzidas sobre a relação existente entre as concepções dos professores 
sobre CTS e suas práticas de ensino, mas os resultados são controversos. 
Assim, o presente estudo procurou contribuir para compreensão da relação 
entre as concepções sobre CTS e as práticas didáctico-pedagógicas 
desenvolvidas por professores de uma escola portuguesa considerada 
inovadora.  
      Através de um estudo de caso, de natureza qualitativa, a investigação 
envolveu dois professores que trabalham com alunos do 3º ao 6º ano de 
escolaridade e utilizou diversas técnicas e instrumentos de recolha de dados. 
As concepções sobre CTS foram levantadas com a aplicação do questionário 
VOSTS “Views on Science-Technology-Society” (versão portuguesa adaptada 
por Canavarro, 2000). As práticas didáctico-pedagógicas dos professores 
caracterizaram-se com o apoio do “Instrumento de Caracterização das Práticas 
Pedagógico-Didácticas CTS” (Vieira, 2003) e do registo das observações das 
aulas dos professores através do Diário do Investigador e de áudio-gravações.
      O processo de análise dos dados aponta para concepções ingénuas sobre 
CTS dos professores, onde a Ciência e a Tecnologia foi vista como, por 
exemplo, “domínios interligados que nem sempre repercutem na sociedade”. 
Relativamente às práticas didáctico-pedagógicas, evidencia-se um ensino que 
valoriza o conhecimento e, embora inserido num contexto sócio-construtivista 
de Escola, este não contempla explicitamente uma orientação CTS. 
      Sobre a relação entre as concepções sobre CTS dos professores e suas 
práticas didáctico-pedagógicas implementadas no ensino de Ciências, os 
resultados obtidos não permitem estabelecer conclusivamente uma relação ou 
a ausência dela. Contudo, os resultados trazem contributos, ainda que 
modestos, para a compreensão desta questão e salientam a complexidade da 
problemática abordada. 
      Quanto ao contexto escolar inovador em que se realizou a investigação, os 
resultados apontam algumas divergências entre a proposta teórica do projecto 
pedagógico e as práticas implementadas em sala de aula. Portanto, uma 
proposta pedagógica que apresenta potenciais para um ensino com orientação 
CTS não se consolida se os professores não forem preparados para explorar 
este potencial. Salienta-se, assim, a necessidade de formação inicial e 































      In one society more and more promoted by scientific and technological 
development emerges the recognition of the importance of the Science, 
Society, and Technology (STS) in our Education. In these sense, investigations 
are being follow up about the existing relation between the conceptions of the 
teachers about STS and their practices in education, but the results are 
controversial. Thus, the present study it looked forward to contribute for the 
knowledge of relations between  the conceptions of STS and their didactic-
pedagogical issues developed by teachers of one portuguese school 
considered innovative. 
      Through a study of a case, of qualitative nature, an investigation involving 
two teachers which work with students of the third and sixth year of scholarship 
and using a broad of diverse techniques and instruments of data acquire. 
Conceptions about STS where taken in account with the use a questionnaire 
VOSTS " Views on Science-Technology-Society " (Portuguese version adapted 
by Canavarro, 2000). The didactic-pedagogical practices used by teachers are 
characterized by the support of " Instruments of characterization of didactic-
pedagogical practices STS" (Vieira, 2003) and of the registry of class 
observations by the teachers through the Investigator Diary as well as audio 
recordings. 
      The process of analysis of data acquire leads to ingénues conceptions 
about the STS of the teachers, where Science and Technology was seen as, 
for example, "inter ligated domains which not always have repercussions in 
society". Relatively to didactic-pedagogical issues, it is proven that one 
education that embraces knowledge but insert in a context of social-
constructiveness of School will not contemplate an explicit orientation towards 
STS.      
      About relation between the conceptions related to STS used by the 
teachers and their didactic-pedagogical issues implemented in education of  
Science, the results do not allow to establish a conclusive connection them or 
the lack of it. However, the results bring modest contributes for the 
comprehension of these question and they point out the complexity of the topic 
taken in account. 
      To sum up, in relation to the innovative school context in which the 
investigation was taken the results lead to some divergences between the 
theoretical proposal of the pedagogic project and the practices implemented in 
the school class. So, one pedagogical proposal, which shows potential positive 
issues for one education STS oriented, does not get consolidated if the 
teachers are not prepared to explore this issue. It is lined out, the necessity of 
initial formation and trough life by the teachers in Education of Sciences with 
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Capítulo 1 – INTRODUÇÃO 
 
Neste primeiro capítulo apresenta-se uma contextualização sobre o tema em estudo – a 
Educação em Ciência numa perspectiva do movimento Ciência, Tecnologia e Sociedade 
(CTS). Em seguida expõem-se as finalidades, as questões e os objectivos do estudo. 
Finalmente, a última abordagem busca revelar a importância do estudo ao trazer uma 
panorâmica actual sobre a pesquisa em Educação em Ciência e os desafios que 
enfrenta. 
 
1.1 - Contextualização do Estudo 
Uma árvore cresce – ganha novos ramos, perde alguns velhos, entrelaçam-se uns com 
os outros à procura de condições mais favoráveis para desenvolverem-se. Nesta 
constante e variada dinâmica há factores internos e externos que delineiam o seu 
crescimento, tais como o metabolismo, nutrientes, água, luz, clima, parasitas. O mesmo 
ocorre com a sociedade. Há factores que também interferem no seu crescimento. É o 
caso do desenvolvimento da Ciência e da Tecnologia. Dois factores pertencentes à 
Sociedade – por ser uma actividade humana – e que têm interferido cada vez mais no 
âmbito social, em decorrência do seu próprio desenvolvimento (Godin, 1999). 
Por outro lado, a sociedade necessariamente desenvolve-se em outras esferas que, por 
sua vez, interferem no desenvolvimento da Ciência e da Tecnologia. Ou seja, o 
desenvolvimento científico-tecnológico não é linear e nem independente dos valores 
sociais e éticos dominantes em cada momento histórico (Martins e Veiga, 1999). Por 
exemplo, a interacção com a esfera ética. Ao mesmo tempo que os valores éticos 
influenciam no desenvolvimento científico-tecnológico, os novos conhecimentos por este 
produzido trazem novos desafios para o desenvolvimento de um compromisso ético para 
a sociedade (Praia e Cachapuz, 2005). Godin (1999) ressalta que a Ciência é um 
importante componente da actividade humana contemporânea justamente por integrar 
todas as esferas da sociedade. 
Afirma-se, portanto, que a relação entre a evolução da Sociedade e a evolução da 
Ciência e da Tecnologia tem vindo a acentuar-se desde o surgimento da Ciência 
Moderna, nos fins do século XVII. A actividade científica chega a ser considerada como 
uma das características marcantes que distinguem a era actual dos séculos anteriores 
(Rutherford e Ahgren, 1990). Mas é principalmente a partir do século XX que se evidencia 
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um grande boom dos avanços científico-tecnológicos. Nesta perspectiva, a sociedade 
cada vez mais depara-se com novos conhecimentos, valores, atitudes, conflitos e, 
principalmente, desafios. E como fruto de reflexões sobre estas alterações, o papel da 
Escola está a ser questionado. Assume-se cada vez mais que a Educação não pode 
moldar-se por orientações do passado. As necessidades da sociedade actual são outras, 
não basta apenas ensinar aquilo que já é conhecido (Martins, 2002).  
Observa-se um crescente reconhecimento da importância da Educação em Ciência 
(Martins e Veiga, 1999). A necessidade de uma alfabetização científica e tecnológica 
aparece claramente reflectida em numerosos documentos de políticas educativas de 
organismos nacionais e internacionais (Diáz, 2004). Por exemplo, a Declaração sobre a 
Ciência e a Utilização do Conhecimento Científico, adoptada pela Conferência Mundial 
sobre a Ciência, destaca que a “educação científica é essencial para o desenvolvimento 
humano, para a criação de uma capacidade endógena e para uma cidadania informada e 
activa” (UNESCO/ICSU, 1999, p. 5). 
 
Em consonância a esta necessidade pela educação científica, verifica-se um proliferar de 
propostas que visam assegurar uma Educação em Ciência provedora de uma “Cultura 
em Ciência” (Godin, 1999). Os esforços para procurar novas perspectivas no processo de 
ensino-aprendizagem nascem da insatisfação produzida por um ensino de ciências com 
finalidades elitistas e com características já superadas pelo pensamento da filosofia e 
epistemologia da ciência, tais como a crença na neutralidade científica, considerar o 
conhecimento científico como única forma de conhecimento válido e a objectividade da 
ciência (Auler e Delizoicov, 2004; Díaz, 2004; Martín-Díaz, Julián e Crespo, 2004). Esta 
insatisfação alimenta a necessidade de reflectir-se sobre as orientações para o ensino 
das ciências e, mais além, de expandir horizontes para novas orientações. Cachapuz, 
Praia e Jorge (2002) apontam que o objectivo primordial destas novas orientações no 
ensino das ciências “é a compreensão da ciência, da tecnologia e do ambiente, das 
relações entre umas e outras e das suas implicações na sociedade e, ainda, do modo 
como os conhecimentos sociais se repercutem nos objectivos de estudo da ciência e da 
tecnologia” (p. 172). 
 
Emerge, neste contexto, a importância de um ensino preocupado em capacitar os 
indivíduos para os novos desafios sociais e éticos impostos pelo desenvolvimento 
científico e tecnológico, e não somente na transmissão de conteúdos – através de uma 
construção racional isolada (Martins, 2002; Praia e Cachapuz, 2005). Muitos 
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investigadores, como por exemplo os anteriormente citados, alertam que o mundo 
moderno carece principalmente de indivíduos capazes de enfrentar as mudanças da 
sociedade, de criar, avaliar e comunicar soluções, e não de indivíduos meramente com 
instrução, empanzinados de conteúdos. Nesta óptica apresenta-se o movimento (também 
referido como perspectiva ou educação) Ciência – Tecnologia – Sociedade (CTS)1. Este, 
entre outros, tem como propósito de capacitar cidadãos para participarem 
esclarecidamente em uma sociedade cada vez mais permeada pela investigação e pelo 
desenvolvimento científico e tecnológico (Aikenhead, 1994). Mas de quê forma seria isto 
possível? Que capacidades desenvolver nos indivíduos para torná-los capazes de 
participar esclarecidamente dos novos desafios desta sociedade científica-tecnológica? 
De acordo com o movimento CTS, seria necessário promover no ensino as capacidades 
de pensamento, ou seja, a resolução de problemas, o pensamento crítico, a tomada de 
decisões, o pensamento criativo e o pensamento metacognitivo2 (Vieira e Tenreiro-Vieira, 
2000; 2001; Cachapuz et al, 2002; Martins, 2002). 
Entretanto, pesquisadores apontam que há obstáculos para a promoção de uma 
educação em ciência com vista à literacia científica e, consequentemente, para a 
implementação do movimento CTS nas escolas. Martins (2002) ressalta que as razões 
que podem funcionar como obstáculos para a efectiva implementação deste movimento 
estão ligados aos professores, aos programas escolares e aos recursos didácticos. A 
autora afirma que estes três aspectos estão fortemente integrados e condicionam a 
qualidade das aprendizagens sobre Ciência e da actividade científica.  
Cachapuz et al. (2002) consideram os professores como os principais agentes de 
articulação de mudanças por serem pessoas activas, intervenientes e críticas, 
problematizadoras e indagadoras. Assim, o professor tem sido alvo de diversos estudos 
por ser o elemento chave de qualquer mudança ou reforma educativa, como por exemplo 
os de Vieira (2003), Almeida (2004), Auler e Delizoicov (2004) e Keys (2005). São 
estudos que tratam sobre a compreensão dos professores acerca das interacções CTS e 
o modo como concretizam (ou não) uma educação CTS. Estes investigadores 
consideram que se deve contribuir para a compreensão da relação entre as concepções 
sobre CTS dos professores e as práticas didáctico-pedagógicas que implementam no 
                                                 
1 Também conhecido internacionalmente pela sigla STS – Science, Tecnology and Society. 
2 Pensamento metacognitivo está associado às capacidades de cada indivíduo em ter consciência 
do seu próprio pensamento ou, mais além, de seus próprios processos de pensamento (Vieira e 
Tenreiro-Vieira, 2000). 
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processo de ensino – aprendizagem das Ciências. Mas, afinal, porque é importante saber 
o que os professores pensam sobre Ciência, Tecnologia e Sociedade? 
Segundo Godin (1999), toda a actividade profissional de um indivíduo causa uma 
implicação social. Um professor de ciências possui concepções sobre Ciência, 
Tecnologia e Sociedade e, ao actuar no processo de ensino – aprendizagem dos alunos, 
pode veicular as suas ideias para eles. Portanto, se as novas perspectivas pretendem 
promover uma educação para a literacia científica, torna-se indispensável compreender 
as concepções dos professores, suas práticas em sala de aula e analisar as possíveis 
relações. Mendes e Rebelo (2004) salientam que não basta apenas inovar nas propostas 
curriculares, é primordial compreender as concepções dos professores sobre Ciência, 
Tecnologia e Sociedade.  
Cachapuz et al (2002), também salientam que “[…] mais importante que os próprios 
currículos, é a sua adequada gestão pelos professores e pelas escolas que estão em 
jogo. […] É pois numa gestão inovadora dos currículos que se devem concentrar 
esforços” (p.17). Sob esta perspectiva explica-se o interesse por desenvolver o presente 
estudo numa Escola Básica Integrada portuguesa de carácter “inovador”. Localizada na 
região norte de Portugal, esta escola foi criada em 2001. Contudo, seu percurso vem a 
ser trilhado desde 1976 como Escola Básica nº1, estendendo-se posteriormente para o 2º 
Ciclo e, actualmente, para o 3º Ciclo do Ensino Básico. 
A proposta pedagógica desta Escola assume-se como inovadora, por exemplo, na gestão 
curricular, na concepção do processo de ensino-aprendizagem e no projecto pedagógico 
adoptado. Mais especificamente, apresenta no seu Projecto Educativo (2003) uma 
proposta de trabalho com características particulares, tais como: incentivo à autonomia 
dos alunos no processo de ensino-aprendizagem; alunos de diferentes anos de 
escolaridade trabalham conjuntamente; os professores realizam tutória para acompanhar 
o desenvolvimento dos alunos; professores de diferentes áreas trabalham 
simultaneamente no mesmo espaço de aula no intuito de fomentar a interdisciplinaridade 
(Projecto Educativo, 2003)3. É por apresentar tais características que esta EBI tem sido e 
está a ser alvo de algumas investigações, como por exemplo as de Alves (2002) e 
Canário, Matos e Trindade (2004). 
 
                                                 
3  No capítulo 3 apresenta-se uma discussão mais aprofundada sobre a Escola. 
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Outra fonte de informação que trouxe interesse por realizar-se a pesquisa nesta 
determinada escola foi o relatório produzido pela Comissão de Avaliação Externa do 
Ministério da Educação (Raposo, Bidarra e Figueira, 2003). Este aponta que os alunos 
provenientes do 2º Ciclo desta Escola atingiram níveis de aproveitamento global mais 
elevados do que os alunos provenientes das escolas regulares nas provas de aferição do 
Ensino Básico, coordenadas por Ucha (2004), tanto em matemática como em língua 
portuguesa. Segundo Alves (2002), “[…] não há escolas-modelo, mas há referências que 
poderão ser colhidas neste projecto como em todos os outros anonimamente 
construídos, cujo intercâmbio urge viabilizar” (p. 80). 
 
1.2 - Finalidades, Questões e Objectivos 
 
A relação existente entre as concepções sobre Ciência, Tecnologia e Sociedade e as 
práticas que os professores exercem em sala de aula é ainda uma questão por ser 
esclarecida no ramo da pesquisa em Educação em Ciências. As pesquisas já 
desenvolvidas sobre a relação trazem resultados controversos. Algumas indicam que há 
uma possível relação, ou seja, que as concepções dos professores podem interferir em 
suas práticas (Gallagher, 1991; Hewson, Kerby e Cook, 1995), e, contrariamente, outras 
não permitem confirmar a existência desta relação (Lederman e Zeidler, 1987; Lederman, 
1999). De acordo com autores como Canavarro (2000), Vieira (2003), Almeida (2005), e 
Vieira e Martins (2005), há necessidade de concentrarem-se esforços em novas 
pesquisas com a finalidade de buscar esclarecer esta questão. 
 
Inserido neste contexto, e tendo como quadro de referência a perspectiva Ciência-
Tecnologia-Sociedade, o presente estudo procurou contribuir para compreensão da 
relação entre as concepções dos professores sobre CTS e as suas práticas 
desenvolvidas em sala de aula numa escola portuguesa considerada inovadora. Para 
isso viu-se necessário responder a algumas questões que se julgaram pertinentes para 
delinear o encaminhamento da investigação. São estas: 
 
? O que os professores desta escola pensam sobre Ciência, Tecnologia e as suas 
relações com a Sociedade, ou seja, quais são as suas concepções sobre CTS? 
 
? Quais práticas didáctico-pedagógicas com orientação CTS estes professores 
desenvolvem em sala de aula? 
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? Que relação é possível estabelecer entre as concepções CTS dos professores e 
suas práticas didáctico-pedagógicas desenvolvidas? 
 
O estudo apresenta também outra finalidade que, por sua vez, justifica a escolha por 
desenvolver esta pesquisa numa Escola com carácter inovador: procurou-se 
compreender se um projecto pedagógico inovador ajuda a promover um ensino com 
perspectivas CTS. Assim, formulou-se a última, não menos pertinente, questão de 
investigação: 
 
? Um projecto pedagógico escolar inovador favorece a promoção de uma Educação 
com perspectivas CTS? 
 
Para buscar respostas a estas perguntas, o trabalho objectivou: (i) compreender o 
contexto em que a Escola em estudo está inserida; (ii) identificar as concepções sobre 
CTS dos professores do Ensino Básico da EBI; (iii) caracterizar as Práticas Didáctico-
Pedagógico dos professores de Ciências, tendo como referência a educação CTS e, 
finalmente, (iv) perspectivar a relação entre as concepções CTS dos professores e as 
práticas que implementam no processo de ensino-aprendizagem. 
 
No esquema seguinte apresentamos, sob uma forma mais nítida e dinâmica, os 
objectivos da presente pesquisa: 
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Figura 1.1 – Esquema geral da dinâmica dos objectivos do estudo compreendidos no 
contexto da Escola. 
 
A natureza metodológica do presente estudo insere-se numa pesquisa de carácter 
qualitativo, onde as concepções dos professores são confrontadas com suas práticas 
exercidas em sala de aula, no intuito de compreender as relações existentes. O 
instrumento utilizado para levantar as concepções sobre CTS foi o questionário VOSTS – 
“Views on Science-Technology-Society” (Aikenhead, Fleming e Ryan, 1987) numa versão 
adaptada para Portugal (Canavarro, 2000).  
 
A caracterização das práticas dos professores desenvolvidas em sala de aula foi 
realizada através de observações directas. Ao longo dos dois meses de observação foi 
construído um “Diário do Investigador”, no qual se fez um registro escrito minucioso das 
actividades escolares observadas. Para além do Diário, algumas intervenções 
pedagógicas entre professores e alunos foram áudio-gravadas. Por sua vez, a 
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caracterização e análise dos resultados foram feitas com o apoio do instrumento 
desenvolvido por Vieira (2003)4. 
 
Participaram deste estudo dezasseis professores de diferentes disciplinas do 
denominado “núcleo da consolidação”, onde se encontram alunos do 3º, 4º, 5º e 6º anos 
de escolaridade – 8 a 12 anos de idade. O envolvimento de toda a equipa de professores 
deste núcleo deveu-se ao facto do processo de ensino-aprendizagem ser concretizado 
através de projectos, segundo consta no Projecto Pedagógico da Escola. O trabalho por 
projectos tem em vista promover a interdisciplinaridade, ou seja, busca integrar diversas 
disciplinas através do estudo de um tema abrangente. Neste contexto, os professores 
podem interferir no processo de ensino/aprendizagem de disciplinas que não sejam as da 
sua especialidade. Este motivo explica porque envolveu-se no presente estudo todos os 
professores, e não somente os de Ciências, apesar destes serem o foco da investigação. 
 
1.3 – Importância do Estudo 
 
Actualmente é difícil contestar o facto da vida humana estar estritamente relacionada, ou 
até mesmo, condicionada pelo próprio desenvolvimento científico-tecnológico. Há uma 
crescente interacção dos avanços da Ciência e da Tecnologia com a Sociedade, 
chegando a um ponto que, queiramos ou não, tornaram-se factores de mediatização da 
nossa visão do mundo e da nossa própria auto-imagem (Cachapuz et al, 2002). 
Imaginarmos o mundo hoje sem energia eléctrica, telecomunicações, informática, 
avanços da medicina, etc., é uma tarefa complicada, tal a complexidade da relação entre 
a tríade Ciência, Tecnologia, Sociedade. Relação esta que integra dimensões humanas, 
sociais, culturais e económicas. 
 
O desenvolvimento da Ciência e da Tecnologia (C&T) trouxe grandes benefícios à 
sociedade moderna, mas sem dúvida que as consequências do seu impacto impuseram 
novos e complexos desafios. Numa perspectiva simplista, apresentada por Gordillo 
(2005), há quem defenda que o desenvolvimento da C&T é a causa de todos os males 
encontrados na sociedade contemporânea (visão catastrófica). No outro extremo, estão 
aqueles que consideram que o progresso da humanidade só é possível através do 
desenvolvimento da C&T. Praia e Cachapuz (2005) apresentam um terceira posição 
sobre C&T que as consideram “poderosas fontes de conhecimento e acção, cujo 
                                                 
4 Ver discussão mais detalhada sobre a metodologia no capítulo 4. 
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desenvolvimento não pode ser racionalizado numa lógica meramente internalista e que 
por vezes tem efeitos colaterais não desejados” (p. 188). Neste intrincado contexto 
emergem profundas questões sociais e éticas que nos obrigam, no mínimo, a ponderar a 
relação custo/benefício. É justamente pela complexidade destas questões que muitos 
investigadores, por exemplo Godin (1999), Cachapuz et al (2002), Gordillo (2005), e Praia 
e Cachapuz (2005), alertam para a necessidade de uma única cultura, onde as barreiras 
entre a Ciência, a Tecnologia e a Sociedade sejam dissolvidas. Nesta busca por 
mudanças o papel da Escola começa a ser questionado, pois é ela a responsável pela 
educação formal dos novos cidadãos e, portanto, é um activo elemento diluente destas 
barreiras (Martins, 2002). E, como tal, precisa promover uma educação com vista à 
literacia científica, preparando “[…] cada persona para participar como ciudadano en los 
retos de la sociedad que le tocará vivir requiere no sólo hacerle consciente de sus 
derechos y sus deberes, sino también fomentar el desarrollo de sus competencias 
sociales y sus actitudes favorables para asumir compromisos; así como, su iniciativa 
personal y su capacidad de participar en una sociedad cambiante en múltiples aspectos” 
(Blanco, Brero, Jiménez e Pietro, 2006, p. 520). Objectivos estes que vêm ao encontro do 
movimento CTS e que explica o porquê do crescente esforço em investigações com 
perspectivas CTS. 
 
No mundo contemporâneo a consciência individual e social começa a ser despertada 
para a existência de profundos e graves problemas sociais (Praia e Cachapuz, 2005). A 
sociedade depara-se com novos conhecimentos, novos desafios, novas necessidades e 
novos conflitos, e é neste ponto que entra a decisiva intervenção de uma educação 
científica. Uma educação que se preocupe em formar cidadãos que participem activa e 
esclarecidamente de uma sociedade cada vez mais marcada pelo desenvolvimento da 
C&T. Os mesmos autores salientam que é preciso “questionar um ensino científico 
assente quase só em matizes disciplinares, predominantemente informativo e que dá 
prioridade a uma natureza mítica da ciência; […] questionar os currículos que não 
relacionam a ciência com os assuntos humanos, com a tecnologia, com a vida do 
quotidiano das pessoas” (p. 191). Como factor resultante desta discussão, diversos 
investigadores chamam a atenção para o questionamento do Ensino das Ciências. Uma 
área de ensino fulcral para a promoção da literacia científica nos âmbitos da educação 
formal, não formal e informal. 
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Frente às mudanças que a sociedade acompanha, torna-se essencial que as escolas 
criem condições favoráveis para os alunos desenvolverem capacidades que lhes 
permitam responder às novas necessidades sociais. Mas essa é ainda uma realidade 
distante de ser concretizada na panorâmica educacional actual. O baixo nível de literacia 
em Ciência revelado em alguns países pelo estudo PISA5 ratifica que há dificuldades na 
promoção de uma educação com vista à alfabetização científica global numa perspectiva 
de interacção Ciência-Tecnologia-Sociedade. Por isso, ganham cada vez maior 
relevância as investigações que lançam esforços na busca de identificar e compreender 
quais são estas dificuldades, bem como nas formas para superá-las.  
 
Para Martins (2003), o movimento CTS tem vindo a apresentar-se como uma proposta 
credível e viável de atingir a meta da literacia científica, pois suas orientações 
fundamentam o desenvolvimento de orientações curriculares, a concepção de recursos 
didácticos e a delineação e implementação de estratégias de ensino. Além disso, por 
apresentar um ensino de ciências contextualizado, o movimento CTS faculta aos jovens 
experiências de aprendizagem que lhes permitam estimar a importância da cultura 
científica e, talvez assim, despertar maior interesse dos jovens por estudos científico-
tecnológicos (Cachapuz et al, 2002; Martins, 2003). Valoriza-se também no movimento 
CTS um ensino que, a partir de problemas de cariz científico e tecnológico articulados 
com implicações sociais e éticas, permite compreender as interacções CTS na vida 
quotidiana humana. 
                                                 
5 O PISA (Project for Internacional Student Assessment / Programa para a Avaliação Internacional 
dos Estudantes) é um estudo que visa monitorar comparativamente a nível internacional o 
desempenho dos alunos no sistema educativo. O programa foi lançado em 1997, onde a primeira 
recolha de informação se fez no ano 2000, a segunda em 2003 e, finalmente, a terceira em 2006 – 
sendo esta última ainda não publicada. O estudo PISA mede a capacidade dos alunos de 15 anos 
de idade na literacia em Matemática, Leitura e Ciências. Procura-se não avaliar somente o 
domínio racional dos conteúdos, mas, principalmente, a capacidade dos alunos em utilizar estes 
conhecimentos para ultrapassar os desafios impostos pela sociedade em que vive – tal como 
defende o quadro teórico CTS. Segundo o relatório produzido pelo Gabinete de Avaliação 
Educacional, Portugal encontra-se entre os países com resultados significativamente mais baixos 
do que a média da OCDE (27ª posição do ranking em literacia em Ciência) e muito distanciado 
dos países que obtiveram melhores classificações médias. Conclui-se, portanto, que os alunos 
portugueses de 15 anos de idade tiveram um desempenho médio modesto com relação aos 
valores médios atingidos pelos países do espaço da OCDE (Ramalho, 2003). 
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Segundo Cachapuz et al (2002, p.24), “[a]s nossas democracias funcionam segundo 
regras de decisão maioritária sobre os grandes problemas que, devido à sua 
complexidade, exigem cada vez mais cultura. São nomeadamente problemas ambientais 
e problemas éticos que não poderão ser vantajosamente ultrapassados se não 
formarmos jovens dotados de sentido científico.” Sob esta óptica, portanto, a educação 
numa perspectiva CTS perspectiva também promover capacidades de resolução de 
problemas e de tomada de decisões. 
 
Apesar de haver uma crescente valorização dos docentes perante esta perspectiva, 
estudos apontam que existem dificuldades destes em apresentar e desenvolver 
actividades com orientação CTS (Vieira, 2003). Milson e King (2001) indicam que, 
embora haja compreensão e suporte racional para uma educação com instruções CTS, 
os professores ainda apresentaram resistência para fomentá-la em suas práticas em sala 
de aula. Uma destas dificuldades em promover um ensino CTS está relacionada com as 
concepções que os professores possuem sobre Ciência, Tecnologia e suas interacções 
com a Sociedade, pois suas ideias sobre CTS podem ser transmitidas aos alunos através 
do seu acto docente. Entretanto, Canavarro (2000) adverte que estudos até o momento 
realizados apontam para resultados controversos sobre a existência de uma relação 
entre as concepções dos professores sobre CTS e suas práticas em sala de aula. Ou 
seja, as pesquisas mostram que as concepções dos professores podem ou não ser 
veiculadas para os alunos através de suas práticas didáctico-pedagógicas. 
 
Portanto, e de acordo com muitos investigadores (Canavarro, 2000; Vieira, 2003; 
Almeida, 2005; Keys, 2005), é necessário encetar esforços que busquem esclarecer 
estes resultados controversos. Através do esclarecimento desta relação torna-se possível 
reverter este quadro, sendo uma das alternativas a promoção de uma formação inicial e 
contínua de professores que valorizem esta perspectiva CTS e que ofereçam aos 
professores suficientes oportunidades para reflectirem sobre a mesma (Vieira, 2003; 
Gordillo, 2005; Martins e Vieira, 2005). 
 
Considerações de Mendes e Rebelo (2004) revelam que o facto dos professores terem 
de seguir com rigor um currículo escolar vasto num calendário relativamente apertado é 
também uma das causas potencialmente bloqueadoras de uma educação que promova a 
literacia científica. Assim, a realidade encontrada na Escola investigada, por apresentar 
uma gestão inovadora do currículo, pode trazer interessantes contributos na busca por 
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compreensão das dificuldades de um ensino de ciências que vise a promoção da literacia 
científica. Este carácter “inovador” concedido ao projecto pedagógico da Escola pode 
também trazer contributos significativos para a compreensão das relações estabelecidas 
entre as concepções sobre CTS dos professores e suas práticas pedagógicas. Encontra-
se nesta escola uma atmosfera mais autónoma de trabalho, onde professores podem 
gerir o currículo escolar de acordo com os interesses de cada aluno. A análise desta 
dinâmica de trabalho também pode trazer contributos para a investigação na área da 
formação de professores, uma vez que se possibilita analisar a relação entre as 
concepções sobre CTS dos professores e suas práticas didáctico-pedagógicas 
implementadas num contexto “inovador” de ensino nunca antes estudado sob este 
enfoque. 
 
A opção por envolver no presente estudo uma escola com características inovadoras, 
bem como os seus professores, arraiga-se nas seguintes razões: (i) trazer contributos 
para o ramo da investigação em Educação em Ciência através do estudo de um contexto 
potencialmente enriquecedor – um projecto pedagógico escolar reconhecido pela sua 
inovação; (ii) perceber, sob um olhar crítico, o trabalho desenvolvido por uma Escola que 
é tida como modelo de referência internacional (especialmente no Brasil, País de origem 
da investigadora); e (iii) principalmente no que se refere ao ensino das Ciências da 
Natureza devido à formação em Ciências Biológicas da autora do presente estudo. 
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Capítulo 2 – REVISÃO DE LITERATURA 
 
Neste capítulo apresentaremos a revisão de literatura efectuada para fundamentar o 
quadro conceptual ao qual se insere o presente estudo. Sob uma linha de pensamento 
contínua, organizamos os fundamentos em quatro tópicos que se mostraram pertinentes 
para fundamentar a investigação. São estes: 2.1 – Educação em Ciência nos primeiros 
anos de escolaridade; 2.2 – A Educação Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS); 2.3 – 
Concepções dos professores sobre CTS; e 2.4 – Práticas didáctico-pedagógicas com 
orientação CTS. 
  
2.1 – Educação em Ciência nos Primeiros Anos de Escolaridade 
 
Em 1948, a Assembleia Geral das Nações Unidas adoptou e proclamou a Declaração dos 
Direitos Humanos onde consta que a Educação é um direito básico de todo cidadão, 
independente do seu status económico, social ou religioso. A partir daí o conceito de 
educação básica ou elementar foi entendido como a referente ao primeiro nível da 
educação formal, com carácter obrigatório. A educação básica é compreendida como um 
processo de permite a consolidação de competências básicas para continuar a aprender. 
A orientação “aprender o que é sabido” é desviada para “saber aprender” (Martins, 2002). 
Na 1ª Conferência Mundial da Educação para Todos, realizado na Tailândia em 1990, 
definiu-se educação básica como as acções que permitem a cada indivíduo alcançar 
competências de aprendizagens básicas (Little e Miller, 2000). Mas levantam-se aqui 
algumas questões: O que seriam estas competências básicas? Como foram, ou são, 
definidas as necessidades de aprendizagem? A educação está a ser um direito de todos 
ou de alguns? 
  
Estas questões são igualmente pertinentes acerca do ensino das Ciências, ainda mais 
agora com os exponenciais avanços científico-tecnológicos, que se repercutem em toda a 
sociedade e, inevitavelmente, reflectem na vida das escolas. Entretanto, estudos apontam 
que o desenvolvimento dos conhecimentos da Ciência e da Tecnologia não estão a 
ganhar destaque no processo de ensino/aprendizagem. Além disso, no actual processo 
de ensino/aprendizagem a orientação “saber o que é sabido” é dominante e restringe-se à 
mera transmissão do conhecimento. Facto constatado por Martins (2002), que defende 
que actualmente não basta apenas ensinar aquilo que já é entendido, pois as 
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necessidades da sociedade actual são outras. 
Muitos têm sido os argumentos a favor da importância acerca da ciência e da actividade 
científica, onde é praticamente generalizada a ideia de que a educação em Ciência é uma 
componente essencial nos currículos do ensino obrigatório por razões fundamentadas em 
questões educacionais, sociais, políticas e económicas. Talvez por estas complexas e 
emaranhadas questões, há muitas discussões sobre aquilo que se pensa ser ensinado, 
seja em extensão ou profundidade, bem como os métodos de ensino mais adequados 
(Martins, 2002). Mas é consensual a necessidade da educação científica e que esta seja 
desenvolvida desde os primeiros anos de escolaridade.  
 
A importância de iniciar a aprendizagem em Ciência desde a infância é ressaltada por 
vários investigadores e instituições dedicadas à educação científica, tais como Fumagalli 
(1998), Martins (2002) e Martins, Veiga, Teixeira, Tenreiro-Vieira, Vieira, Rodrigues e 
Couceiro (2006). Estes autores apontam que o desenvolvimento do aprendizado em 
ciência desde cedo é uma promissora via para aumentar a qualidade e a quantidade de 
aprendizagens futuras. Uma vasta gama de razões fundamenta a importância do ensino 
das Ciências desde cedo, onde se destacam algumas: 
▪ O direito que toda a criança tem de aprender. A privação do ensino das Ciências supõe 
uma incapacidade intelectual da criança, sendo esta uma forma de discriminação social;  
▪ O conhecimento científico é um valor social que permite aos indivíduos melhorar a 
qualidade da interacção com o meio envolvente; 
▪ Cabe à escola básica a difusão do conhecimento. Como o conhecimento científico está 
inserido numa cultura socialmente elaborada é pertinente considerá-lo elemento 
constituinte do conhecimento escolar. 
▪ Possibilita promover capacidades de pensamento, por exemplo, crítico e criativo, que 
são úteis em todas as disciplinas curriculares; Sendo assim, desenvolvem-se 
capacidades de reflexão, argumentação e avaliação nas crianças, possibilitando-as a 
resolver problemas de seu dia-a-dia e a pensar criticamente; 
▪ Constitui-se numa oportunidade para criar uma imagem adequada sobre a Ciência, um 
caminho para a alfabetização científica e tecnológica dos cidadãos necessária para a 
tomada de decisões, por exemplo, na promoção do desenvolvimento sustentável, da 
preservação do meio ambiente e de hábitos de vida saudáveis; 
▪ Possibilita transferir alguns valores formativos da própria Ciência à situações do 
quotidiano e a outros contextos (Bueno,2003). 
 15
▪ Permite desenvolver na criança a curiosidade acerca do mundo natural, criando um 
sentimento de entusiasmo, admiração e interesse pela Ciência e pela actividade dos 
cientistas;  
 
Visto estas razões, torna-se necessário saber como se processa a aprendizagem das 
Ciências nas crianças. Existem evidências de que as atitudes da criança perante a 
Ciência se formam desde cedo e começam a consolidar-se por volta dos 11-12 anos de 
idade; entretanto, ela desenvolve concepções acerca do mundo que a envolve logo nos 
primeiros anos de vida. Através de observações casuais as crianças constroem ideias não 
científicas (concepções alternativas / intuitivas) que podem, eventualmente, ser 
resistentes à mudança (Harlen, 2006). E quanto mais tempo estas ideias alternativas 
permanecerem intocáveis, mais difícil é a aceitação do conhecimento científico (Sá, 
2002). É como um muro em construção: quanto mais o cimento secar, mais difícil torna-se 
a sua reparação. Portanto, a educação em Ciência desenvolvida desde a infância permite 
a mudança de ideias e também mostra às crianças que o conhecimento não é único e 
verdadeiro e possível de ser testado (Harlen, 2006; Martins et al, 2006). 
 
Mas como motivar as crianças para as aprendizagens em Ciências? Cachapuz et al 
(2002) salientam que é importante fomentar a curiosidade dos alunos e o entusiasmo 
perante a Ciência e a Tecnologia, sendo necessário para tal contextualizar e humanizar a 
Ciência escolar. A exploração dos seus saberes do dia-a-dia mostra-se como um 
interessante ponto de partida, principalmente em alunos mais pequenos, pois permite 
reconhecer o conhecimento científico próximo / ligado ao seu quotidiano e, assim, 
aumentar a sua motivação. 
 
Os alunos trazem para o contexto de sala de aula ideias elaboradas através de suas 
vivências do dia-a-dia, criando modelos interpretativos e explicações espontâneas sobre o 
mundo físico-natural que as rodeiam. A escola, portanto, deve valorizar o conhecimento 
trazido pelos alunos, e não considerá-los uma caixa vazia de saberes, prontas a receber 
novos conhecimentos. Contudo, salienta Harlen (2000), é indispensável orientar as 
crianças no sentido de procurarem significados verdadeiros sobre os acontecimentos e 
materiais particulares que se apresentam em seu quotidiano. Esta procura permite-lhes 
formularem “pequenas ideias” (por envolver acontecimentos específicos num contexto 
restrito) para depois projectarem em contextos mais vastos. 
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Com a ampliação das experiências as crianças caracterizam e elaboram gradualmente 
novas relações e associações, onde poderão transformar as “pequenas ideias” em 
“grandes ideias”. Evidentemente, não se trata de um processo simples e linear. A 
progressão em termos de conteúdos de ensino é interpretada por Harlen (2000) segundo 
três parâmetros: (i) da descrição à explicação: o carácter mais descritivo cede lugar ao 
mais explicativo através do crescimento e progresso no desenvolvimento de 
competências diversificadas; (ii) das pequenas às grandes ideias: cada vivência concreta 
realizada pela criança permite-lhe atribuir sentido à observação e à experiência. Mediante 
o desenvolvimento de diversas experiências a criança pode tornar a sua interpretação 
sobre as observações e experiências mais ampla e aplicável através da relação com 
outras ideias; e (iii) das ideias pessoais às ideias partilhadas: as interacções sociais, 
mediante outras crianças e adultos, permitem-lhes a comunicação e a comparação de 
ideias, a negociação e a elaboração de novas concepções, e a descentralização do seu 
modo de ver as coisas, por vezes único. 
 
O reconhecimento da importância de um ensino de Ciências desde os primeiros anos e 
com vista a uma cultura científica de base é fundamental aos professores e a outros 
responsáveis educativos, salienta Charpak (1996). Para o desenvolvimento desta cultura 
científica de base, Martins (2002) defende ser importante envolver os alunos em 
actividades práticas de carácter investigativo, inseridas numa abordagem multi e 
interdisciplinar dos problemas e, preferencialmente, numa perspectiva que integre a 
Ciência, a Tecnologia e a Sociedade. Mais além, salienta a necessidade de um ensino 
que aproxime a criança à natureza da actividade científica a partir de situações-problema, 
para as quais não existem respostas únicas e imediatas. Isto implica na criação e 
aplicação de um plano de acção que fuja à realização de aulas que valorizem a 
“experiência pela experiência”, e que vá ao encontro da concretização de uma cultura 
científica de base. 
 
O ensino de Ciências numa abordagem CTS através do trabalho prático do tipo 
investigativo é um dos caminhos que pode promover nos alunos o desenvolvimento da 
imaginação, da capacidade de sistematização, de reflexão e de análise, de pensamento 
critico e da capacidade de reconhecer os limites da validade das conclusões (Martins, 
2002). Portanto, diferentes tipos de competências, tais como conhecimentos, 
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capacidades, atitudes e valores, podem ser fomentadas através desta forma de trabalho 
que estimula o desenvolvimento de variadas ideias, que se articulam e se concretizam 
através do exercício do pensar. 
 
A necessidade de orientar os alunos para a compreensão dos processos de investigação 
científica e da prática desta actividade justifica os esforços no desenvolvimento de 
projectos de cunho investigativo nos primeiros anos de escolaridade (Pedrosa, 
Gonçalves, Henrique e Mendes, 2004). Esta perspectiva de trabalho, segundo os autores, 
requer a exploração e o aprofundamento dos processos de construção do conhecimento 
científico, dando-lhes mais destaque. Importa, portanto, a formulação de questões de 
investigação, planeamento de procedimentos, promover a sua discussão, desenvolver 
estes procedimentos e, finalmente, acompanhar os conhecimentos elaborados. 
 
Frente às exigências da sociedade actual, parece ser consensual entre os vários 
investigadores o reconhecimento da importância da Educação em Ciência desde os 
primeiros anos de escolaridade. A concretização adequada desta atitude contribui 
significativamente para a promoção da alfabetização científica e tecnológica dos 
cidadãos, indispensável nos tempos correntes. 
 
2.2 – A Educação CTS no Ensino das Ciências 
 
Neste século XXI a educação científica amplia seus horizontes e atinge importantes 
aspectos para a formação cidadã, relacionando a Ciência e a Tecnologia num contexto 
social. Trata-se de uma educação que proporciona perspectivas de como certas escolhas 
têm influenciado o nosso modo de vida, de termos consciência sobre a ligação existente 
entre o que a sociedade escolhe fazer e o controle que é capaz de exercer sobre as 
consequências de suas decisões e de seus actos. Não se trata mais de atender somente 
ao conhecimento dos fenómenos, a despertar atitudes positivas perante a Ciência ou ao 
desenvolvimento de habilidades (Martins, 2002; Blanco et al, 2006). Neste sentido, 
apresenta-se nos sub-pontos seguintes a importância de um ensino CTS (2.2.1) e as 
perspectivas de concretização para uma educação CTS (2.2.2), no que se refere às 
abordagens do ensino, aos temas / conteúdos, aos materiais / recursos didácticos e aos 
projectos curriculares de cariz CTS. 
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2.2.1- Importância de uma Educação CTS 
 
A cidadania é um conceito construído socialmente e ao longo da história da humanidade, 
portanto, apresenta-se dinâmico de acordo com as necessidades da sociedade. Pode-se 
afirmar que as problemáticas sócio-ambientais que afectam a sociedade exigem uma 
reflexão sobre as dimensões da cidadania no intuito de atingir uma cidadania com um 
novo contrato social. Para Santos (2005), esta “nova” cidadania sugere ampliar o 
conhecimento para responder a necessidades presentes e futuras, com reivindicações 
transnacionais e globais urgentes. Para além disso, a mesma autora salienta que é 
necessário ter-se maior atenção para as actuações dos especialistas, visto que suas 
decisões, de abordagens rigorosas e altamente especializadas, concede aos que 
produzem e controlam os conhecimentos técnico-científicos grande poder. Por isso, é 
essencial que este poder seja temperado pela “voz” de cidadãos cientificamente 
informados.   
 
A prática da cidadania depende não somente da nossa forma de viver o ambiente, mas 
também da forma como o conhecemos. Santos (2000) destaca que a educação sempre 
privilegiou a transmissão de conhecimentos e pouca preocupação manifestou com 
questões de cidadania e, contrariamente, os tratados tradicionais de cidadania ocuparam-
se debilitadamente com as questões de conhecimento. Actualmente assume-se que a 
questão do conhecimento é necessária, mas que não pode ser a finalidade única da 
educação.  
 
Num mundo profundamente influenciado pela Ciência e Tecnologia, sendo também 
objectos de conflito social e discussões políticas, é urgente reposicionar a educação para 
a promoção de uma alfabetização científica e tecnológica onde se questione a ciência, a 
tecnologia, o mercado, o estilo de vida a que nos habituámos, bem como o sistema de 
valores e de concepções regentes (Santos, 2004). Entretanto, alfabetizar implica não só 
capacitar para a compreensão de uma linguagem – suas mensagens e significados, mas 
principalmente em desenvolver competências necessárias para participar activa e 
esclarecidamente de um intercâmbio dialógico (Gordillo, 2005). 
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2.2.2 – Perspectivas de Concretização para uma Educação CTS 
 
No sentido de promover uma participação efectiva no processo democrático de tomada de 
decisão (Membiela, 1997; 2002), a orientação CTS no ensino das Ciências apresenta 
uma proposta inovadora para o trabalho dos professores por recorrer, por exemplo, à 
diversificação de estratégias de ensino, materiais e recursos didácticos (Acevezo-Dìaz, 
2001; Vieira, 2003). Por isso, a integração de uma educação CTS tem fomentado 
reflexões acerca de questões como: (i) abordagens de ensino; (ii) temas / conteúdos; (iii) 
estratégias de ensino / actividades de aprendizagem; (iv) Materiais / recursos didácticos e 
(v) projectos curriculares de cariz CTS. Em seguida, cada uma destas questões é 
concisamente apresentada e fundamentada. 
 
2.2.2.1 – Abordagens de Ensino   
 
Diferentes modos de concretizar um ensino de cariz CTS são apresentados por diversos 
autores. Assim, Acevedo-Díaz, Manassero-Mas e Vásquez-Alonso (2002) referem duas 
formas: a primeira fundamenta-se em questões relevantes sobre Ciência e Tecnologia 
que afectam a Sociedade, ou seja, o ensino CTS deve orientar-se por situações-
problema, preferencialmente da actualidade e do quotidiano dos alunos. Seriam exemplos 
as situações sobre a destruição ambiental, energia nuclear, indústria bélica, doenças e 
etc. A segunda forma centra-se nos problemas sociais e culturais da Ciência e da 
tecnologia, isto é, o ensino das Ciências deve constituir-se como elemento fundamental 
de cultura, para assim contribuir na formação de cidadãos responsáveis perante assuntos 
sociais. Segundo os autores, estes dois caminhos para a promoção do ensino CTS 
devem ser entendidos como complementares. Uma das vias para esta integração seria, 
por exemplo, compreender melhor a natureza da Ciência e da Tecnologia e utilizar a 
resolução de problemas científicos e tecnológicos de interesse social. 
 
Nesta mesma óptica, Aikenhead (1998) aponta que a orientação CTS deve ser iniciada 
através de actividades que envolvam uma necessidade ou questão social que trace uma 
relação com a Tecnologia que, por sua vez, cria a necessidade de conhecer conteúdos de 
Ciências que, consequentemente, levam ao interesse de saber mais sobre Tecnologia. 
Ou seja, construir pontes para promover a ligação da Ciência e da Tecnologia com a 
Sociedade, no intuito de proporcionar uma compreensão da necessidade ou questão 
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social inicial. Assim, o autor delineia algumas abordagens para uma orientação CTS do 
ensino das Ciências, que se descrevem resumidamente na tabela seguinte. 
 




Motivação O conteúdo CTS é apenas mencionado pelo professor para tornar a aula 
mais interessante para os alunos; 
Infusão casual Os conteúdos CTS são acrescentados ou infundidos em tópicos de 
Ciência quando existem materiais de ensino disponíveis para o fazer (por 
exemplo, o Projecto “SATIS” [ver subponto 2.2.2.5]); 
Infusão intencional Alguns cursos de conteúdo CTS de curta duração (até duas horas) são 
integrados ao currículo de Ciências tradicional para explorar conteúdos 
CTS; 
Disciplina única Conteúdos de Ciência são seleccionados e organizados pelo conteúdo 
CTS. Haverá Biologia CTS, Química CTS, Física CTS; 
Ciência através do 
conteúdo 
O conteúdo CTS funciona como organizador para o conteúdo e 
sequência do ensino das Ciências; 
Ciência como conteúdo O conteúdo CTS funciona como um foco do ensino e os conteúdos das 
Ciências enriquecem esta aprendizagem; 
Infusão da Ciência O conteúdo CTS é o foco do ensino e os conteúdos relevantes das 
Ciências são mencionados, mas não intencionalmente ensinados; 
Conteúdo CTS Estudam-se questões centrais da Ciência e/ou da Tecnologia, como por 
exemplo alimentação, indústria e meio ambiente. 
 
Aikenhead (1998) apresenta, portanto, oito abordagens para trabalhar a introdução do 
ensino das Ciências com vista a uma educação CTS. 
 
Outra proposta, apresentada por López Cerezo (1998), considera três formas de integrar 
a orientação CTS no ensino das Ciências. Umas delas seria a de criar módulos / unidades 
puramente CTS, a adicionar ao currículo. A outra forma propõe acrescentar temas de 
cariz CTS na conclusão de temas / conteúdos tradicionalmente abordados em Ciências e, 
a última, considera a reestruturação de conteúdos de ensino da Ciência e da Tecnologia 
numa perspectiva CTS. 
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Não obstante da proposta anterior, Membiela (1997; 2002) defende a introdução de uma 
educação CTS nos currículos através de quatro vias: (i) inclusão de módulos e unidades 
CTS em materiais disciplinares; (ii) integração da orientação CTS em materiais já 
existentes por meio de repetidas inclusões ao longo do currículo; (iii) criação de uma 
disciplina CTS e (iv) transformação completa de temas já existentes através de uma 
óptica CTS. 
 
Santos e Valente (1997) consideram outras possibilidades de inserção da dimensão CTS 
no ensino das Ciências. Uma consiste na introdução da Tecnologia na educação através 
da centralização de processos e artefactos tecnológicos. Outra salienta os problemas 
sociais que enfatizam as tomadas de decisão, delineamento de soluções e participação 
em debates públicos. Finalmente, a última via centra-se em questões epistemológicas, 
históricas ou sociais intrínsecos à comunidade científica, com vista a uma melhor 
compreensão da natureza da Ciência e do conhecimento científico. 
 
Através de uma tabela ilustrativa, apresenta-se as ideias de Ziman (1994), citado por 
Cachapuz et al (2000), sobre as formas de abordagens de ensino CTS, com suas 
respectivas finalidades. 
 
Tabela 2.2 – Abordagens de ensino CTS 
Abordagem Finalidade 
Transdisciplinar Procurar relacionar as Ciências e apresentar o conhecimento como uma 
unidade, numa concepção holística da Ciência. 
Histórica Mostrar como a Ciência e a Tecnologia evoluíram com a Sociedade. 
Social Revelar a Ciência e a Tecnologia como empreendimentos sociais. 
Epistemológica Discutir a natureza do conhecimento científico, os seus limites e a validade 
dos seus enunciados. 
Problemática Escolher grandes temas, problemas da actualidade, que sejam contexto de 
relevância para o desenvolvimento e aprofundamento de conceitos.  
(Adaptado de Ziman, 1994, citado por Cachapuz et al, 2000) 
 
Sob uma visão sistémica, este autor considera que a promoção de um ensino CTS pode 
ser concretizado através de uma multiplicidade de abordagens. Estas devem ser 
interpretadas como complementares, pois cada uma procura introduzir um aspecto 
particular da Ciência no seu contexto social. Entretanto, a abordagem problemática tem 
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sido a mais focada nas actividades de cariz CTS, e tal ocorre pelas seguintes razões: (i) é 
uma abordagem atractiva, onde o aluno se ocupa de problemas, nomeadamente 
problemas do seu quotidiano; (ii) é inovadora e motivante para despertar interesse pelo 
desenvolvimento científico e tecnológico ao longo da história, compreender que estes 
avanços podem representar soluções de situações-problemas, bem como podem ser o 
factor desencadeante. Colocam-se situações tais como o aquecimento global, 
crescimento populacional, as doenças, tecnologia bélica, gestão do lixo, etc.; e (iii) ao 
orientar-se por situações-problema actuais e do quotidiano dos alunos como contextos 
relevantes para o desenvolvimento dos conceitos da Ciência e da Tecnologia e para 
tomadas de decisão informadas e responsáveis (Cachapuz et al 2000; Dias, 1999; 
Paixão, 1998; Santos e Valente, 1995; Solomon, 1991). Isso potencia a reflexão dos 
processos da Ciência e da Tecnologia e as suas inter-relações com a Sociedade, bem 
como a aprendizagem de conceitos e dos processos como uma necessidade sentida 
pelos alunos para encontrar respostas para as situações iniciais. Também promove a 
capacitação para analisar mais criticamente a informação transmitida pelos meios de 
comunicação. Portanto, por ser uma abordagem mais sistémica para a promoção de um 
ensino CTS, o presente estudo a adoptará como quadro de referência. 
 
2.2.2.2 – Temas / Conteúdos 
 
No âmbito da alfabetização científica e tecnológica, condição indispensável para o 
exercício pleno de uma cidadania democrática, importa que os temas / conteúdos a 
seleccionar ao nível dos processos de ensino / aprendizagem das Ciências considerem 
um conjunto de critérios, como: (i) sejam temas / conteúdos que tenham aplicação na vida 
actual dos alunos, (ii) relevem adequação ao desenvolvimento cognitivo dos estudantes à 
sua maturidade social; (iii) sejam significantes para o mundo actual e para o futuro dos 
alunos; e (iv) orientem-se para os seus interesses (Membiela, 2000).  
 
Autores como Martins (2003) e Cachapuz et al (2000) defendem que o ensino das 
Ciências deve assentar numa base humanista, fomentando o desenvolvimento de valores 
sobre a própria Ciência e Tecnologia, debruçar-se sobre temas reconhecidos como 
pertinentes para a Sociedade, incluindo problemas reais que despertem curiosidade e 
estimulem os alunos a pensar sobre C&T numa perspectiva cultural, filosófica e ética. 
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De acordo com estas considerações, salienta-se que os conteúdos para um ensino CTS 
devem contemplar: (i) aspectos elucidativos da Ciência, Tecnologia e Sociedade numa 
perspectiva de educação para a actuação democrática; (ii) uma dimensão multicultural; 
(iii) o estudo do impacto ambiental a nível global e na qualidade de vida; (iv) aspectos 
económicos e industriais da Tecnologia; (v) a necessidade de compreender a natureza 
limitada do conhecimento científico; e (vi) a discussão de valores pessoais numa 
perspectiva de acção (Pereira, 2002). 
 
Concisamente, Acevedo-Díaz et al (2002) apontam que importa relevar no processo de 
selecção dos conteúdos CTS questões como: (i) a natureza da C&T (por exemplo, 
epistemologia, relações entre C&T, questões filosóficas, históricas e sociais intrínsecas à 
comunidade científica e tecnológica); (ii) questões sociais da C&T (por exemplo, influência 
entre a Sociedade, a Ciência e a Tecnologia); e (iii) processo e produtos tecnológicos (por 
exemplo, aplicações da Ciência, artefactos tecnológicos e processos de produção 
tecnológica). 
 
No entender de Aikenhead (1998) os conteúdos CTS devem enfatizar as relações entre a 
Ciência e Tecnologia com a Sociedade através de aspectos humanos e sociais da 
Ciência. Assim, alguns autores como Dias (1999), Martins e Veiga (1999) e Membiela 
(2002) explicitam alguns temas como vias interessantes para promover um ensino CTS, 
onde se relacionam essencialmente a sete áreas prioritárias:  
1. Alimentação / sobrevivência e agricultura; 
2. Recursos energéticos; 
3. Terra e recursos de água e minerais; 
4. Indústria e Tecnologia; 
5. Meio Ambiente; 
6. Transferência de informação (comunicação); 
7. Ética e responsabilidade social. 
 
Projectos elaborados sob uma perspectiva CTS, nomeadamente o SALTERS, o 
SCIENCE ACROSS EUROPE, o SATIS e o APQUA (ver subponto 2.2.2.5) baseiam-se 
em temas caracterizados por alguns especialistas como temas CTS. Nestes casos 
abordam-se temas como recursos alimentares, saúde (problemáticas sobre doenças e 
consumo de drogas), a poluição da água, gestão e tratamento de resíduos, poluição 
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atmosférica, aquecimento global e energias renováveis.   
 
Em síntese, podem considerar-se como temas / conteúdos CTS aqueles que procuram 
relacionar a Ciência, a Tecnologia e a Sociedade inseridos num contexto social, histórico 
e epistemológico, sendo importante ter em mente que “o conhecimento conceptual 
depende do contexto em que se aprende e usa.” (Jiménez, 2003, p. 16). 
 
2.2.2.3 – Estratégias de Ensino / Actividades de Aprendizagem 
 
No que se refere às estratégias de concretização de abordagens destes temas / 
conteúdos a seguir pelos professores de Ciências, é indiscutível a importância do recurso 
a toda uma variedade de estratégias de ensino / actividades de aprendizagem (Cachapuz 
et al 2002; Membiela, 2002), que apostem na máxima interacção em contexto de sala de 
aula e na resolução de problemas de forte pendor CTS (Martín-Godillo, 2005). Sob esta 
perspectiva, salienta-se que o ensino de cariz CTS deve promover actividades de 
pesquisa e tratamento da informação, tanto em grupo como individualmente. A selecção 
da informação, elaboração de resumos, troca de ideias e partilha de experiências 
posicionam-se como estratégias de ensino CTS de grande valor, viabilizam uma 
participação activa dos alunos e permitem adquirir experiências da vida real, tais como a 
identificação de problemas, tomadas de decisão e aplicação de conhecimentos. É de 
facto uma abordagem que promove competências essenciais para o exercício pleno da 
cidadania (Martins, 2002; Cachapuz et al, 2002). 
 
Relativamente às estratégias, salienta-se a importância das crianças serem orientadas 
para a realização de actividades comuns às dos investigadores, como: coleccionar, 
classificar, nomear, conceber e realizar uma experiência, observar e explicar, pesquisar e 
utilizar documentação variada, representar graficamente, questionar os resultados, 
argumentar pontos de vista, suscitar novas experiências e etc. Para Moleiro, Henriques e 
Pedrosa (2004) o envolvimento dos alunos em pequenos grupos é essencial, desde que 
sejam vivenciadas experiências e criadas condições que os envolvam no processo de 
construção do conhecimento e promovam competências de interacção social, cooperação 
e respeito mútuo. 
 
Coloca-se, portanto, a importância da concretização de trabalhos de carácter prático 
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experimental nas aulas de Ciências onde, segundo Nunes (1996), devem incluir: (i) o 
trabalho de campo e o trabalho laboratorial; (ii) o trabalho de projecto; (iii) a elaboração e 
a presentação de trabalhos individuais ou em grupo; (iv) a elaboração de comentários 
escritos sobre questões controversas que envolvam C&T; e (v) a realização de estudos de 
caso e de entrevistas com cientistas, tecnólogos, responsáveis por indústrias ou museus 
e com a população em geral.  
 
 Deste modo, é fundamental que se faça da sala de aulas de Ciências um espaço 
comunitário, de participação crítica, de resolução de problemas, de integração e síntese, 
em diferentes contextos, e não apenas a nível de conteúdos (Santos, 2004). Nesta 
concepção do ensino das Ciências, a resolução de problemas “autênticos” ganha certo 
destaque. Para Jiménez (2003), uma actividade poderá ser considerada como um 
problema “autêntico” se contemplar três características fundamentais: (i) Contexto: se 
implicar o interesse dos alunos e envolver situações familiares e do seu quotidiano; (ii) 
Abertura: se se tratar de um problema pouco estruturado e aberto, ou seja, que permita 
uma variedade de soluções ou produtos finais, ou com diferentes estratégias ou 
processos de resolução; e (iii) Processo de resolução: se envolver uma relação entre os 
dados disponíveis e as possíveis soluções e se implicar a integração de conhecimento de 
diferentes áreas.  
 
Neste sentido, Mendes, Rebelo e Pinheiro (2004), tendo por base diversos estudos como 
os de Acevedo-Díaz, Vásquez-Alonso, Manassero-Mas e Acevedo-Romero (2003), 
Carpena e Tárraga (2002), Cachapuz et al (2002), e Solbes, Vilches e Gil-Pérez (2002), 
organizaram um conjunto de ideias sobre as orientações CTS nas estratégias de ensino: 
(i) é indiscutível a importância do papel do aluno, dos seus conhecimentos prévios, 
vivências, expectativas e objectivos nos processos de ensino; (ii) os professores devem 
valorizar a exploração de interacções de índole CTS, mediante actividades relacionadas 
com os contextos reais, significativas para o aluno e facilitadoras de um desenvolvimento 
integrado de competências de natureza conceptual, procedimental e atitudinal; (iii) os 
processos de ensino devem ser centrados na identificação e exploração de questões, a 
planificação de percursos de resolução e, portanto, de aprendizagem, a pesquisa de 
informação, o desenvolvimento de actividades práticas, a confrontação e análise de 
argumentos, a avaliação dos resultados, bem como a síntese de toda a informação; (iv) a 
exploração de aspectos da história da Ciência, integrando, por exemplo, processos 
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pessoais e sociais do empreendimento científico; e (v) também promover situações de 
aprendizagem em contexto não formal, como as que ocorrem em visitas de estudos à 
museus, parques temáticos, fábricas ou laboratórios.  
 
As estratégias utilizadas devem ser motivadoras, promover um envolvimento mais activo 
dos alunos no processo de aprendizagem e contribuir para que os alunos tomem 
consciência de como a C&T têm influenciado o desenvolvimento da história da 
humanidade. Além disso, devem mostrar uma imagem mais real do que é a Ciência, 
orientando-os para a compreensão dos processos de investigação e da prática desta 
actividade (Pedrosa et al, 2004). A exploração da informação trazida em livros e revistas 
de divulgação científica, bem como notícias veiculadas pelos meios de comunicação 
social, pode mostrar-se como uma interessante via para motivar os alunos e concretizar 
um ensino CTS (Godillo, 2005). 
 
De forma geral, Vilches (2002) reconhece alguns aspectos a ter em consideração 
relativamente às actividades de aprendizagem. No seu entender as actividades CTS 
devem: (i) estar presentes ao longo do desenvolvimento das unidades, de modo 
contextualizado, e não devem aparecer somente no final dos temas, como actividades 
complementares descontextualizadas; (ii) ser diversificadas e contemplar, por exemplo, 
aplicações e influências do desenvolvimento científico e tecnológico; implicações mútuas 
da Ciência com a Tecnologia, com a Sociedade e o Ambiente, no presente e no futuro; 
contribuição da C&T para a resolução de problemas; permitir o contacto com o meio 
envolvente, através de visitas à museus, fábricas e laboratórios. 
 
2.2.2.4 – Materiais / Recursos Didácticos 
 
Sendo os materiais / recursos didácticos decisivos para “levar a bom porto” a tarefa de pôr 
em marcha um ensino de Ciências com orientação CTS, a sua construção e/ou a sua 
escolha criteriosa têm de ser educacionalmente relevantes, funcionando como “fermento” 
de propostas didácticas fundamentadas (Cachapuz et al, 2002). Entretanto, estudos 
recentes, como os realizados por Mellado e Jiménez (1998) López Cerezo (1999), Santos 
(2001), Tenreiro-Vieira e Vieira (2004) e Magalhães (2005), apontam que materiais de 
cunho CTS ainda são escassos e/ou ambíguos. Este facto exige maior atenção dos 
professores, pois sem materiais didácticos CTS desenvolvidos de forma intencional, 
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dificilmente será implementado um ensino CTS nos espaços formais de educação 
(Aikenhead, 1998). 
 
Neste contexto, Membiela (2000) delineia algumas considerações acerca dos materiais de 
cariz CTS que os mesmos devam seguir: (i) incluírem contextos do mundo real; (ii) 
possuírem diferentes graus de abertura e variados tipos de actividades; (iii) terem um 
sentido integrador que ultrapasse a tradicional separação entre resolução de problemas; 
trabalhos práticos e actividades de investigação; (iv) proporcionar uma aprendizagem 
mais realista acerca da natureza da Ciência e do trabalho dos cientistas; e (v) promover 
uma educação activa, participativa e orientada para a vida actual. 
 
Não obstante, Waks (1992), citado por Santos (2001), estabelece critérios aos quais os 
materiais / recursos didácticos devem seguir para concretizarem uma abordagem CTS. 
De forma sistemática, os critérios são apresentados na tabela abaixo. 
 
Tabela 2.3 – Critérios a serem seguidos pelos materiais curriculares CTS 
Critérios Finalidade 
Responsabilidade Desenvolver nos alunos a compreensão do seu papel como membros 
de uma Sociedade, que por sua vez está integrada na natureza; 
Influências mútuas CTS Contemplar as relações entre a Ciência, a Tecnologia e a Sociedade; 
Relações com questões 
sociais 
Explorar visões mais amplas de C/T/S, que incluam questões ética e 
de valores e onde as relações do desenvolvimento científico e 
tecnológico com a Sociedade estejam claramente estabelecidos, no 
sentido de uma atenção dirigida; 
Balanços de ponto Apresentar diferentes pontos de vista sobre questões e opções, sem 
necessariamente se esconder a perspectiva do autor; 
Tomadas de decisão e 
resolução de problemas 
Empenhar os alunos na procura de soluções para os problemas e 
desenvolver competências de tomada de decisão; 
Acção responsável Incentivar os alunos a envolverem-se em acções sociais ou pessoais, 
depois de ponderarem as consequências de opções alternativas; 
Integração de um ponto 
de vista 
Ajudar os alunos a pesquisarem e interessarem-se por assuntos para 
além do assunto específico até considerações mais alargadas acerca 
da C/T/S que incluam um tratamento de valores pessoais e sociais. 
(Adaptado de Waks, 1992, citados por Santos, 2001) 
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Apesar de serem em números timidamente expressivos, a construção intencional e 
validação de materiais / recursos didácticos com orientações CTS em Portugal está a 
ocorrer no âmbito de alguns estudos, tais como os de Cid (1995), Manaia (2001), Vieira 
(2003), Nave e Paixão (2004), Silva, Gomes, Rocha, Rocha e Martins (2004), Simões e 
Paixão (2004), Tenreiro-Vieira e Vieira (2004) e Magalhães (2005). Assim, apresenta-se 
uma panorâmica de cada um destes materiais / recursos. 
 
Num contexto de formação de professores, Cid (1995) desenvolveu fichas de trabalho 
para alunos do 7º ano de escolaridade. A autora inspirou-se no projecto SATIS, onde o 
adaptou à realidade portuguesa e ao nível de escolaridade dos alunos. Através de temas 
como o efeito estufa e as fontes de energia alternativas, os alunos realizaram actividades 
de debate, análise de dados, role-play e práticas de reciclagem de papel. Já para alunos 
do 8º ano de escolaridade, Manaia (2001) construiu, aplicou e avaliou uma unidade CTS 
sobre “Aditivos Alimentares”, tratando de temáticas como: a industrialização dos 
alimentos, corantes e deterioração dos alimentos. Os materiais desenvolvidos incluem 
actividades experimentais, pesquisa de informação em fontes variadas, trabalho de grupo 
e individual e interpretação de dados. 
 
No âmbito de um programa de formação continuada de professores, Vieira (2003) 
produziu um conjunto de materiais didácticos através do tema aglutinador “Poluição da 
Água”. O autor fomentou questões-problema sobre os locais de existência de água, a 
qualidade da água, agentes poluidores, consequências da poluição da água e soluções 
possíveis para o problema. Sob os materiais produzidos os alunos do 1º e 2º Ciclos do 
Ensino Básico realizaram actividades experimentais, pesquisas, interpretação de dados, 
trabalho de grupo e individual e debates.   
 
Actividades CTS foram incluídas na unidade “Energia – fontes e formas de energia” por 
Nave e Paixão (2004) aos alunos do 7º ano de escolaridade. Abordaram a problemática 
sobre a implementação de parques de energia renováveis e desenvolveram com os 
alunos actividades como: investigação, recortes de jornais, materiais multimédia, trabalho 
experimental, comunicação, reflexão e resolução de problemas. Já para alunos do 10º 
ano de escolaridade, Simões e Paixão (2004) desenvolveram actividades de cariz CTS 
sobre o tema “Na atmosfera da terra”, sendo a problemática dos incêndios florestais a 
geradora de questões-problema. Os alunos realizaram debates, pesquisas, actividades 
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experimentais, visita de estudo e divulgaram a problemática à comunidade escolar e local. 
 
Para os alunos do 1º Ciclo do Ensino Básico, Silva et al (2004) desenvolveram materiais 
que enquadram a problemática das “Fibras têxteis”. Estes materiais propõem actividades 
como o manuseio de etiquetas de roupas, observação de videograma sobre o fabrico do 
fio de nylon, trabalho experimental / laboratorial e trabalho prático na construção de 
tecidos. 
 
No âmbito de um Programa de Formação de professores do 1º CEB, Tenreiro-Vieira e 
Vieira (2004) construíram, aplicaram e avaliaram um conjunto de materiais didácticos de 
cariz CTS. Sobre o tema “As plantas: sua utilização pelo Homem”, propõe-se aos alunos 
actividades de questionamento, saída de campo, trabalho laboratorial, visionamento de 
filme e investigação. Este material também inclui sugestões de actuação do professor, na 
orientação, exploração e discussão de cada actividade a ser realizada pelo(s) aluno(s). 
No mesmo âmbito, Magalhães (2005) construiu materiais didácticos acerca do tema “As 
Plantas”, centrando-se questões-problema na importância, utilização e preservação das 
plantas. A partir destas, os alunos realizam actividades de debate, recolha, análise, 
selecção e organização da informação. 
 
Mais recentemente, um Programa de Formação para Professores do 1º Ciclo do Ensino 
Básico foi lançado no âmbito do Ensino Experimental das Ciências. A iniciativa foi do 
Ministério da Educação (Direcção-Geral de Inovação e de Desenvolvimento Curricular), 
sendo desenvolvido por Martins et al (2006). Neste esforço, foram elaborados materiais 
didácticos de cariz CTS, direccionados para professores e alunos, que abordam as 
seguintes temáticas: Flutuação em Líquidos; Dissolução em Líquidos; e Sementes, 
Germinação e Crescimento. 
 
Portanto, apesar da produção que tem acontecido nos últimos anos, evidencia-se a 
escassez de materiais didácticos intencionalmente produzidos com cariz CTS em 
Portugal, onde os poucos exemplares são destinados, principalmente, para alunos do 2º e 
3º Ciclos do Ensino Básico. Para concluir, face à importância dos recursos / materiais 
didácticos, Godillo (2005) salienta que a educação precisa contar com materiais 
educativos que favoreçam um ensino científico e tecnológico socialmente contextualizado 




Para finalizar, apresentam-se concisamente as principais características de um ensino 
com cariz CTS enunciado por NSTA (1990), citado por Santos (2001):  
(i) identificação de problemas pelos alunos com interesse e impacto locais;  
(ii) uso de recursos locais (humanos e materiais) para obter informação que possa ser 
utilizada na resolução de problemas;  
(iii) envolvimento activo dos alunos na procura de informação para a resolução de 
problemas reais;  
(iv) prolongamento da aprendizagem para além do ano lectivo;  
(v) focagem no impacto da Ciência e da Tecnologia no aluno enquanto indivíduo;  
(vi) visão de que o conteúdo da Ciência é mais do que conceitos que os alunos devem 
saber para os testes;  
(vii) ênfase nas competências de processo que os alunos podem usar na sua própria 
resolução de problemas;  
(viii) ênfase na consciência de carreira, especialmente as relacionadas com a C&T. 
(ix) oportunidades para os alunos experimentarem papéis dos cidadãos para resolverem 
questões por si identificadas; 
(x) Identificação de formas de impacto da C&T no futuro; 
(xi) Alguma autonomia nos processos de aprendizagem (como as questões individuais 
são identificadas). 
 
2.2.2.5 – Projectos Curriculares de Cariz CTS 
 
Visto a importância da concretização de uma educação para a literacia científica, alguns 
centros de investigação de diversos países estão cada vez mais a apostar na elaboração 
e implementação de projectos que sigam uma orientação CTS nos currículos escolares, 
de acordo com as orientações de Vilches (2002) apresentadas anteriormente. Assim, os 
projectos buscam desenvolver capacidades, nomeadamente, de pensamento crítico, 
tomada de decisões, resolução de problemas, e, para isso, estimulam a participação 
activa dos alunos em diversificadas propostas de actividade. Relativamente à 
implementação destes projectos em diversos países, está-se a constatar maior motivação 
/ interesse dos alunos e melhores atitudes perante à Ciência e à construção do 
conhecimento científico, bem como desenvolve uma imagem mais real da Ciência. 
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Portanto, mostram ser promissoras vias para a concretização de uma educação CTS 
(Cachapuz et al, 2002) 
 
O Projecto SCIENCE ACROSS EUROPE, dirigido a alunos dos 13 aos 19 anos, foi 
desenvolvido no âmbito de um estudo europeu, numa parceria entre a Association for 
Science Education e a British Petroleum, divulgou-se rapidamente a vários países da 
Europa e do mundo, passando, neste último caso, a designar-se por Science Across the 
World (Parejo, Juan, Nascimento e Pereira, 2001). Em Portugal foi utilizado em 
actividades curriculares e/ou extra-curriculares e os resultados revelaram maior motivação 
e interesse dos alunos por temas científicos, uma aprendizagem mais efectiva da química 
e atribuição de maior importância da Química na vida actual (Parejo et al, 2001). Este 
projecto tem em vista o estudo de temas científico-tecnológico inserido num contexto 
social (Nascimento e Pereira, 2000). Através de unidades que focam temas como 
alterações climáticas, energias renováveis, resíduos sólidos, alimentação, saúde, segura 
e meio ambiente, o projecto procura desenvolver o planeamento e realização de 
investigações relacionadas com a problemática em questão, estudos de casos reais, 
intercâmbio de informação com alunos de escolas de outros países, debates, 
interpretação de avaliação de outras opiniões que tenham em vista uma melhor actuação 
em Sociedade. Segundo Acevedo-Díaz (2001), é um projecto que permite passar de 
problemas locais para problemas globais, comuns aos europeus, combinando a 
diversidade e unidade dos impactos sociais da C&T. Assim, os objectivos principais do 
projecto contemplam: (i) dar a conhecer aos alunos opiniões e formas de vida de outros 
países; (ii) desenvolver conhecimentos sobre a influência entre C/T/S; (iii) desenvolver 
capacidades de comunicação; e (iv) facilitar relações entre escolas (Parejo e Juán, 2000). 
 
O Projecto SATIS (Science and Technology in Society), originado no Reino Unido em 
1986, apresenta actualmente um conjunto de materiais de cariz CTS. As unidades de 
trabalho estão divididas de acordo com a faixa etária dos estudantes (dos 8 aos 19 anos), 
onde abordam temas como: C&T e suas relações com a Sociedade; a energia; poluição 
atmosférica; saúde; alimentação; consumo de drogas; radioactividade e etc. (López 
Cerezo, 1998). Os temas subjacentes às diferentes unidades pretendem ser relevantes, 
apelativos e com uma componente social bastante expressiva (Obach, 1995). Este autor 
destaca, no âmbito das actividades propostas, a discussão de questões abertas, análise 
de dados, estudos de caso, simulação de jogos de papéis; leituras, planificação de 
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investigação e sua realização, resolução de problemas, tomadas de decisão e trabalhos 
experimentais. Portanto, o projecto SATIS visa desenvolver nos alunos uma 
aprendizagem activa, que os prepare para o futuro, enquanto profissionais e 
consumidores, enfim, torná-los cidadãos responsáveis numa sociedade democrática. 
 
O Projecto APQUA (Aprendizagem dos Produtos Químicos, Utilização e Aplicação) foi 
desenvolvido pela Universidade da Califórnia e a Universidade Rovira i Virgili de 
Tarragona (Espanha) em 1998 (APQUA, 2000). Como o próprio nome indica, enfatiza-se 
os processos e produtos da Química e os riscos que o seu uso representa para o meio 
ambiente. Disposto em vários módulos, as unidades de trabalho destinam-se a alunos 
compreendidos entre os 10 e os 16 anos, onde abordam temas como: produtos químicos, 
dissolução e contaminação de águas subterrâneas, tratamento e gestão de resíduos 
sólidos, alimentação e consumo de tabaco (Medir Mercé e Abelló Aulés, 2001). Os 
módulos acompanham um guião desenvolvido para o professor e outro para o aluno, e 
material específico para a realização de actividades laboratoriais que incluem questões 
abertas, simulações de situações, resolução de problemas e discussão de ideias e 
debates. Medir Mercé e Abelló Aulés (2001) salientam que o projecto promove um melhor 
ensino das Ciências no sentido de estimular o aluno a procurar informação, tomar 
decisões, ter uma atitude mais positiva face à Ciência e aos produtos químicos, e 
construir argumentos fortes capazes de sustentar opiniões sobre temas relacionados com 
produtos químicos e a sua interacção com o meio. 
 
O projecto SALTERS foi desenvolvido na Universidade de York (Reino Unido), pelo 
Science Educational Group, e destina-se ao ensino da Química para alunos de 17 e 18 
anos de idade (Gómez Crespo, Gutiérrez Julián, Martín-Díaz e Caamaño, 2000). Sob uma 
orientação CTS, as unidades didácticas tratam de temas como: atmosfera, energia solar, 
agricultura, oceanos, medicina e combustíveis. Estas unidades desenvolvem-se através 
de uma visita a uma indústria química e da realização de uma investigação individual 
(Caamaño, Gómez Crespo, Gutiérrez Julián, Llopis e Martín-Díaz, 2001). Estes autores 
apontam que o projecto enfatiza a relação da Química com quotidiano dos alunos, através 
da diversificação de actividades de sala de aula, e a preparação dos alunos para a vida 
em Sociedade. Além disso, as actividades põem em evidência os métodos usados na 
Química, bem como suas áreas de investigação e forma de trabalho dos químicos.  
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A tabela a seguir ilustra de forma concisa as principais orientações de cada projecto 
anteriormente referido. 
 
Tabela 2.4 – Aspectos em destaque dos projectos com orientação CTS  






Visa dar a conhecer aos alunos opiniões e formas de vida de outros 
países, desenvolver conhecimentos sobre a influência entre C/T/S, 
desenvolver capacidades de comunicação e facilitar relações entre 
escolas. 
13 – 19 
Anos 
SATIS 
Estimula o aluno a procurar informação, tomar decisões, ter uma atitude 
mais positiva face à Ciência e aos produtos químicos, e construir 
argumentos fortes capazes de sustentar opiniões sobre temas 
relacionados com produtos químicos e a sua interacção com o meio. 
8 – 19 
Anos 
APQUA 
Enfatiza os processos e produtos da Química e o risco que o seu uso 
representa para o meio ambiente. Estimula o aluno a ter uma atitude mais 
positiva face à Ciência e aos produtos químicos, e construir argumentos 
fortes capazes de sustentar opiniões sobre temas relacionados com os 
produtos químicos e a sua interacção com o meio. 
10 – 16 
Anos 
SALTERS 
Salienta a relação da Química com quotidiano dos alunos e a preparação 
dos alunos para a vida em Sociedade. Põe em evidência os métodos 
usados na Química, bem como suas áreas de investigação e a forma de 
trabalho dos químicos. 
17 – 18 
Anos 
 
Novamente aqui, assim como ocorre com a realidade dos recursos / materiais didácticos 
de cunho CTS implementados em Portugal, estes projectos são destinados 
maioritariamente ao ensino secundário, sobretudo para alunos dos 13 aos 16 anos de 
idade. Outro aspecto que cabe ressaltar é o domínio do ensino da Química nos projectos, 
apesar de integrarem uma abordagem social. 
 
2.3 – Concepções dos Professores sobre CTS 
 
A sociedade científico-tecnológica, pós-industrial em que vivemos, com forte sentido 
cultural, predominantemente informacional e comunicacional, exige que a educação 
prepare as pessoas para a mudança.  
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Tempos de mudança exigem novas orientações, exigem outros caminhos, percursos 
capazes de romper com a rotina. Trata-se da necessidade de educar para a mudança, 
na perspectiva múltipla de compreender a mudança, de ensinar a mudança e de 
construir crítica e responsavelmente a mudança. (Cachapuz et al, 2002, p. 329) 
 
Neste sentido, de acordo com estes autores, a Escola assume um papel central na 
difusão destas mudanças através da renovação de metodologias e de conteúdos 
programáticos, acolhendo novos saberes, e construindo um espaço de reflexão e de 
diálogo aberto a novos rumos do pensamento.  
 
Considerado peça chave de qualquer mudança educativa, exige-se do professor uma 
formação cada vez mais sólida e adequada, que valorize perspectivas interdisciplinares 
do conhecimento científico, inclua visões realistas da natureza da Ciência e a concepção 
e implementação de diversificados materiais / recursos didácticos (Vieira e Martins, 2004). 
Necessariamente estas exigências implicam em alterações relevantes nas orientações do 
processo de formação inicial e continuada dos professores, no sentido de ser 
compreendido como um processo contínuo, marcado por avanços, paragens e recuos e, 
acima de tudo, um processo nunca acabado (Cachapuz et al, 2002).  
 
A este propósito, Vasquez-Alonso, Acevedo-Dìaz, Manassero-Mas e Acevedo-Romero 
(2004) confirmam haver consenso entre investigadores e responsáveis pelo 
desenvolvimento curricular sobre a inclusão da natureza da Ciência nos currículos de 
Ciências, como sendo essencial e substantivo para a alfabetização científica e tecnológica 
e da própria educação CTS (Acevedo-Díaz et al, 2002). Entretanto, os currículos dão-lhe 
pouca ênfase e, além disso, há uma escassa preparação dos professores, constituindo, 
portanto, dois obstáculos a ultrapassar. Por isso, é necessário que os professores 
compreendam a natureza da Ciência e os processos científicos de forma mais profunda e, 
além disso, importa que tenham acesso a novas perspectivas do ensino das Ciências 
(Dana, Lunetta, Fonseca e Campbell, 1998).  
 
Mas, afinal, o que se entende por natureza da Ciência? Apesar de haver múltiplas 
definições, pode-se entender como um “conjunto de pressupostos subjacentes e inerentes 
ao desenvolvimento do conhecimento científico. Todo um conjunto de concepções sobre 
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o conhecimento científico definindo este como não moral, ensaístico, empiricamente 
construído, produto da criatividade humana…” (Canavarro, 2000, p.21-22). Neste sentido, 
consideraram-se alguns elementos como essenciais para a inclusão da natureza das 
Ciências nos currículos, sendo estes: (i) a história da Ciência; (ii) a actualidade técnico-
científica; e (iii) as finalidades da educação científica (Vasquez-Alonso et al, 2004).  
 
Entretanto, segundo Canavarro (2000), diversas investigações verificaram que o currículo 
não surgia claramente como sendo responsável pela mudança da concepção dos alunos 
sobre a natureza da Ciência, facto que implicou na importância do professor e o do seu 
papel na formação das concepções dos alunos. Assim, desde o final do século XX até a 
actualidade, o estudo das concepções dos professores sobre a natureza das Ciências 
passou a ganhar destaque no ramo das investigações em didáctica das Ciências 
(Lederman, 1992, Porlán, Garcia e Pozo, 1998, Acevedo-Díaz et al, 2003). Segundo estes 
autores, estas investigações sustentam-se fundamentalmente em duas hipóteses: (i) e 
existência de uma certa relação entre as concepções dos professores e dos alunos sobre 
a natureza da Ciência, bem como a relação entre as concepções dos professores e a 
imagem que os alunos adquirem da Ciência; e (ii) as práticas didáctico-pedagógicas dos 
professores são influenciadas pelas suas concepções sobre a natureza da Ciência.  
 
No entanto, investigações realizadas neste âmbito têm vindo a mostrar resultados nem 
sempre concordantes (Canavarro, 2000; Vieira, 2003; Acevedo-Díaz et al, 2003). Alguns 
estudos defendem que as concepções e a imagem dos professores são influências 
determinantes no modo como ensinam e, consequentemente, nas atitudes e concepções 
desenvolvidas nos alunos (Brickhouse, 1990; Gallagher, 1991; Hewson et al, 1995; 
Porlán, Rivero e Martin, 1998). Hewson et al (1995), portanto, defendem que para 
melhorar o ensino das Ciência deve-se procurar descobrir e compreender o que os 
professores pensam acerca daquilo que ensinam. Esta hipótese, no entanto, não em sido 
corroborada por todos os estudos realizados. Lederman (1992; 1999), por exemplo, 
afirma que os professores embora possuam uma imagem realista da Ciência e revelem 
concepções aceitáveis, não as transparecem em suas práticas didáctico-pedagógicas. 
 
Num outro estudo sobre as concepções de professores portugueses do 1º Ciclo sobre a 
natureza da Ciência, Thomaz, Cruz, Martins e Cachapuz (1996) revelam que estes, de um 
modo geral, não compreendem as relações entre a Ciência e os problemas sociais, bem 
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como o papel da Ciência na Sociedade actual. Os sujeitos de estudo revelaram uma visão 
empirista-positivista da Ciência e deram ênfase na observação como ponto de partida 
para o desenvolvimento do conhecimento e não reconheceram a pluralidade de métodos 
possíveis, constituem um indício que promoverão junto de seus alunos estratégias 
características de um ensino transmissivo. 
 
Em estudos realizados por Acevedo, Vázquez, Manassero e Acevedo (2007) e Acevedo 
et al (2002) e, foram levantadas concepções sobre Ciência, Tecnologia e Sociedade. 
Através da utilização do questionário de opiniões sobre CTS (COCTS – uma versão 
adaptada para castelhano do questionário Views on Science-Tecnology-Society / 
VOSTS), estes autores destacam os seguintes aspectos: (i) a C&T são encaradas como 
uma empresa única (tecnociência); (ii) a Tecnologia é vista como uma aplicação da 
Ciência e está hierarquicamente abaixo da Ciência; (iii) há uma valorização excessiva das 
opiniões dos especialistas nos momentos de tomadas de decisão sobre as implicações 
sociais da Tecnologia; (iv) a investigação científica é encarada como meio de demonstrar 
verdades absolutas; (v) os cientistas são vistos como pessoas desinteressadas, 
objectivas e isoladas socialmente; e (vi) é melhor investir em investigação tecnológico (do 
que em científica), porque melhorará a produção, o crescimento económico e o emprego. 
 
Vieira (2003) realizou um estudo sobre as concepções dos professores do 1º e 2º Ciclos 
do Ensino Básico Português sobre CTS e suas práticas pedagógico-didácticas no 
contexto de um Programa de Formação continuada. Em consonância com outros estudos 
já realizados nesta área (alguns referidos neste subponto), os sujeitos da pesquisa 
revelaram concepções sobre CTS não consentâneas com a forma como a Ciência é 
desenvolvida e vista na actualidade. Assim, as ideias predominantes foram: (i) Ciência 
como conhecimento verdadeiro e válido sobre o Universo; (ii) Tecnologia como área de 
aplicação da Ciência; (iii) C&T como domínios interligados que se repercutem na 
Sociedade; (iv) C&T, cada uma a seu modo, melhoram a qualidade de vida das pessoas, 
facto que justifica o investimento em ambas; e (v) as ideologias e concepções dos 
cientistas não afectam o seu trabalho. 
 
A este propósito, recentes estudos vêm a ser produzidos em Portugal, tal como os de Sá 
(2000), Almeida (2005), Magalhães (2005) e Santos (2006), e, através de uma 
metodologia de pesquisa muito semelhante à desenvolvida por Vieira (2003), 
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caracterizam algumas concepções que os professores possuem acerca da Ciência, da 
Tecnologia e das suas relações com a Sociedade – que são posteriormente relacionadas 
com suas práticas didáctico-pedagógica promovidas em sala de aula. Estas investigações 
apresentam em comum a caracterização de ideias pouco consentâneas sobre como 
ocorre e como é encarado actualmente o empreendimento científico, destacando-se as 
seguintes: A Ciência como um corpo de conhecimentos que está ao serviço do Homem; A 
tecnologia como a aplicação da Ciência; C&T como domínios que trazem benefícios à 
Sociedade; Instituições e grupos de interesse particular não influenciam a Ciência; As 
ideologias, crenças religiosas, valores e motivos pessoais dos cientistas não afectam o 
seu trabalho; Os cientistas são os que tem a última palavra para a condução de 
determinadas pesquisas. Estes resultados, portanto, vêm de encontro aos encontrados 
por Vieira (2003), o que leva a evidenciar uma situação preocupante quanto às 
concepções dos professores portugueses. 
 
Bueno (2003) realizou uma revisão de diversos estudos internacionais desenvolvidos 
sobre as concepções dos professores sobre a natureza das ciências, onde destaca as 
principais concepções de professores: (i) as únicas fontes do conhecimento são a 
observação (visão clássica), a experiência (empirismo) ou a razão (racionalismo); (ii) a 
observação e a experiência são objectivas; (iii) a Ciência é objectiva e livre de quaisquer 
interferência subjectiva do investigador; (iv) a realidade é uma e é regida por leis e 
mecanismos naturais que a Ciência deve descobrir; (v) o conhecimento descobre-se pela 
aplicação do método científico, que nos conduz à verdade; (vi) a Ciência é uma 
acumulação de factos, fenómenos, leis e teorias de carácter universal; (vii) os conceitos 
são o fundamento do conhecimento científico; e (viii) os enunciados decorrentes da 
observação são os que têm significado.  
 
Finalmente, Santos (2001) identifica que são vários os “mitos escolares sobre a natureza 
da Ciência” e que isto constitui uma barreira para a formação de visões que inter-
relacionem a Ciência, a Tecnologia e a Sociedade. Estes mitos baseiam-se no método 
científico, a forma de construção do conhecimento científico, a história da Ciência, bem 
como sobre a sua objectividade. Por exemplo, um estudo desenvolvido por Reis e Galvão 
(2006), evidenciaram num grupo de alunos um conjunto de concepções estereotipadas 
sobre os cientistas – um profissional extremamente objectivo e dedicado, louco, isolado e 
mergulhado no seu laboratório – bem como a falta de conhecimento sobre os processos 
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de construção e validação da Ciência. Estes autores, assim como Vieira e Martins (2004) 
e Santos (2001), ressaltam que para ultrapassar esta barreira os professores deverão ser 
preparados para assumirem um papel e defenderem concepções consentâneas com o 
actual desenvolvimento científico, tornando central a importância da sua formação como 
via promotora para a concretização de uma educação CTS no ensino das Ciências. 
 
Torna-se necessário, portanto, conhecer as concepções dos professores portugueses 
sobre CTS, nomeadamente em diferentes contextos educativos. Tal pode possibilitar 
concentrar esforços no que se refere à formação de professores, dando-lhes condições 
de realizar um ensino de Ciências coerente com as actuais visões do actual 
empreendimento científico. Neste sentido, Cachapuz et al (2002) relevam dois princípios 
para esta formação. Primeiramente, os professores só podem ensinar o que eles próprios 
compreendem e, em segundo, a formação científica dos professores na componente dita 
de especialidade reflecte-se na sua competência profissional. Considerando que 
actualmente o ensino das Ciências tende a valorizar uma orientação CTS, importa 
caracterizar as concepções dos professores a este respeito, compreendendo o que 
pensam e as suas dificuldades.  
 
2.4 – Práticas Didáctico-Pedagógicas em Educação CTS 
 
Com relação às práticas didáctico pedagógicas em Educação CTS, apresenta-se nesta 
secção do segundo capítulo uma discussão sobre o conceito de prática, uma 
caracterização das perspectivas sobre as práticas didáctico-pedagógicas no ensino das 
Ciência e, para finalizar, levantam-se alguns aspectos da realidade destas práticas numa 
perspectiva CTS.  
 
2.4.1 – Perspectivas sobre as Práticas Didáctico-Pedagógicas em 
Educação CTS 
 
A Educação em Ciência está cada vez mais a concentrar esforços em investigações 
sobre a prática dos professores, uma vez que para alterá-las e inová-las é necessário 
primeiramente conhecê-las. Actualmente o conceito de pratica tem vindo a ampliar, 
contemplando não somente as acções desenvolvidas pelo professor em sala de aula, mas 
também as concepções que tem (neste caso sobre Ciência), e as suas perspectivas de 
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ensino / aprendizagem. Segundo Altet (2000), o professor exerce a função didáctica, ao 
estruturar e gerir os conteúdos, e também a função pedagógica, ao preocupar-se com a 
gestão interactiva do que acontece em sala de aula. Portanto, considerando as práticas 
nesta abrangência, poderão ser denominadas práticas “didáctico-pedagógicas”, tal como 
assim as referem Martins e Vieira (2004) e Vieira (2003).  
 
Tendo por base o trabalho desenvolvido por Cachapuz et al (2000), a caracterização das 
práticas didáctico-pedagógicas dos professores fundamenta-se em diferentes 
perspectivas de ensino das Ciências. Estes autores apresentam quatro perspectivas no 
ensino das Ciências, que se diferem nas concepções epistemológicas da Ciência e nas 
visões da aprendizagem e dos papéis do professor e do aluno. São estas: Ensino Por 
Transmissão (EPT); Ensino Por Descoberta; Ensino por Mudança Conceptual (EMC) e 
Ensino Por Pesquisa (EPP). 
 
No Ensino Por Transmissão (EPT), os fundamentos epistemológicos que estão ligados à 
esta perspectiva mostram uma visão absoluta do conhecimento, valorizando os conceitos 
e a capacidade do professor transmiti-los correctamente, sem haver a atenção de 
contextualizar os conceitos no quotidiano do aluno (Jiménez Alexandre, 1996). Neste 
processo predomina as exposições e entende-se o conhecimento como algo linear, 
acumulativo, absoluto e externo ao aluno (Porlán e Martins, 1997). Assim, o aluno assume 
um papel passivo em absorver toda a informação que lhe é transmitida e memorizá-la 
sequencialmente (Cachapuz et al, 2000). O ambiente de sala de aula é condicionado, 
sobretudo, pelas propostas do manual escolar, onde as actividades experimentais e a 
utilização de outros recursos são raras e surgem numa lógica essencialmente ilustrativa. 
Esta perspectiva não promove capacidades de pensamento crítico e criativo (DeBoer, 
2000), desconsidera as diferenças individuais na aprendizagem e valoriza os resultados 
finais alcançados pelos alunos nos testes sumativos. Assim, a avaliação pretende aferir 
principalmente conceitos e comportamentos e assume um carácter meramente 
classificatório (Porlán e Martins, 1997). 
 
A perspectiva Ensino Por Descoberta (EPD) salienta a importância da aprendizagem 
através da interpretação dos factos dados ao aluno ou por si observados para que 
indutivamente “descubram” os conhecimentos. Defende-se que qualquer conhecimento 
científico pode ser aprendido pelo aluno a partir da observação (Santos, 1999). Esta 
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perspectiva coloca em evidência uma visão empirista da Ciência, onde pressupõe que o 
conhecimento científico se constrói pela aplicação de um método único, linear e universal. 
Assim, o método científico emerge como uma actividade mecânica, indutiva e 
descontextualizada (Cachapuz et al 2000). Neste contexto, o cerne da aprendizagem 
transfere-se do professor para o aluno e dos conceitos para os processos científicos. Mas 
este afastamento do ensino transmissivo, principalmente por valorizar o papel do aluno no 
processo de aprendizagem, não culminou em mudanças relevantes para os processos de 
construção do conhecimento. Assim, o professor continua a (sobre)valorizar a 
aprendizagem dos conceitos em detrimento da promoção de capacidades, atitudes, 
valores e dos interesses e necessidades dos alunos (Cachapuz et al 2000).  
 
Os fundamentos epistemológicos da perspectiva Ensino Por Mudança Conceptual (EMC) 
evidenciam uma visão do conhecimento científico como algo dinâmico, incerto e 
descontínuo, na qual a Ciência corresponde a um processo de interpretações da 
realidade. Esta perspectiva considera que a aprendizagem ocorre num processo de 
mudança conceptual, focando a sua atenção nos obstáculos que as dificultam e nas 
estratégias de ensino promotoras de tal mudança. Assim, o aluno é visto como sujeito 
individual, onde as suas concepções prévias são valorizadas e os erros são explorados, e 
também como sujeito activo, responsável por (re)construir o seu conhecimento a partir 
das ideias prévias e das interacções entre concepções e contextos de aprendizagem. 
(Cachapuz et al, 2001). Esta perspectiva valoriza igualmente o papel do professor, 
cabendo-lhe: (i) a consciencialização das concepções alternativas dos alunos, a partir da 
sua identificação e explicitação; (ii) o confronto dos alunos com tais concepções; (iii) 
discussão e interacção de ideias; (iv) a reflexão e adopção de ideias mais plausíveis 
cientificamente; e (v) a aplicação do novo saber em situações do quotidiano do aluno e 
outros contextos. 
 
Embora esta perspectiva avance consideravelmente em relação ao EPT e ao EPD, 
Cachapuz et al (2001), apontam haver limitações, onde se destacam algumas: (i) os 
conceitos são mais valorizados que as capacidade e as atitudes e valores; (ii) 
desconsideram os interesses e necessidades dos alunos; (iii) vê a mudança conceptual 
como um processo relativamente linear e rápido; (iv) deficiente preparação dos 
professores; (v) dificuldades relativas à demora de concretização de todo o processo de 
mudança conceptual e das estratégias envolvidas. 
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Aliada a uma epistemologia da Ciência com tendência racionalista contemporânea, a 
perspectiva Ensino Por Pesquisa (EPP) concebe o conhecimento científico como um 
empreendimento humano, cultural e dinâmico, influenciado por questões filosóficas, 
éticas, culturais, religiosas, políticos, económicos e tecnológicos (Cachapuz et al, 2001). A 
Ciência, portanto, passa a ser compreendida como uma actividade humana, influenciada 
pela Sociedade, na vertente de uma filosofia da Ciência que concebe o conhecimento 
como uma resposta a problemas (Jiménez Alexandre, 1996). Considerando que o 
conhecimento científico está directamente relacionado com o contexto tecnológico e 
social, esta perspectiva assume uma orientação CTS no ensino das Ciências. Valoriza-se 
uma aprendizagem contextualizada, que prepare para o exercício pleno de uma cidadania 
responsável.  
 
Na perspectiva EPP, a aprendizagem de conhecimentos ou dos processos da Ciência 
deixam de ser a finalidade da educação em Ciência. Esta visão é ultrapassada e passa a 
vigorar a ênfase nas aprendizagens consideradas úteis e utilizáveis no quotidiano do 
aluno e, através destas, pretende-se contribuir para o desenvolvimento pessoal e social 
dos alunos (Cachapuz et al, 2000). Portanto, a educação passa a valorizar objectivos 
educacionais em detrimento dos objectivos instrucionais, uma diferença relevante entre as 
perspectivas anteriormente citadas. Trata-se de um processo que se aprende 
conjuntamente as atitudes, os valores, os procedimentos e os conceitos, promovido em 
contextos de resolução de problemas que exigem a tomada de decisão e a argumentação 
de pontos de vista (Porlán e Martín, 1997). Assume-se que a aprendizagem das Ciências 
não pode ser concebida apenas em termos cognitivos, deve igualmente contemplar uma 
formação mais completa e harmoniosa da pessoa, ou seja, integrar a dimensão afectiva 
(Jiménez, 2003).  
 
No EPP, o professor procura recorrer a uma pluralismo metodológico de trabalho, 
diversificando as estratégias de ensino, desenvolvendo actividades mais abertas por meio 
de situações problemas contextualizadas, aproximadas ao quotidiano dos alunos, do seu 
interesse e geradoras de discussão e reflexão. Para Pereira e Paixão (2004), a 
abordagem destas situações implica, para além da diversificação de estratégias de 
ensino, o desenvolvimento de trabalho inter e transdisciplinar. A abordagem feita desta 
forma, segundo Cachapuz et al (2000), instiga a motivação dos alunos e insere-se no 
quadro da perspectiva CTS.  
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Nesta pluralidade metodológica, destaca-se o trabalho experimental, que surge por 
necessidade de encontrar soluções para os problemas com que os alunos se deparam. 
Na procura por respostas, os alunos são envolvidos por um ambiente de discussão e 
reflexão sobre os processos científicos e tecnológicos inter-relacionados com a 
Sociedade. Neste cenário, o aluno constrói conhecimentos e desenvolve capacidades, 
atitudes e valores – em destaque a ética – indispensáveis ao seu desenvolvimento 
pessoal e social. 
 
No contexto de pesquisa e cooperação, o professor assume o papel de “problematizador 
de saberes”, cabendo-lhe organizar e orientador no processo de ensino/aprendizagem no 
sentido de capacitar os alunos para reflectirem criticamente sobre o pensar, o agir e o 
sentir. Nesta lógica, o EPP compreende a avaliação como uma actividade formadora, 
onde se valoriza a partilha, a cooperação e a reflexão em torno das dificuldades sentidas 
ao longo do processo de ensino/aprendizagem. Assim, o percurso desenvolvido pelo 
aluno mostra-se tão significativo quanto propriamente os resultados finais (Cachapuz et 
al, 2001).  
 
Para concluir, e com o intuito de ilustrar de forma concisa e agrupada as perspectivas 
anteriormente citadas, apresenta-se a tabela seguinte que ressalta as suas finalidades, 






Tabela 2.5 – Caracterização das perspectivas do ensino das Ciências quanto à finalidade, 
aspecto epistemológico e visão de aprendizagem 








Visão internalista da Ciência 
(é objectiva, exacta e neutra). 
O conhecimento científico é 
linear, definido, cumulativo e 






















Visão internalista da Ciência 
(é experimental e segue um 
processo indutivo). O 
Conhecimento atinge-se pelo 
“método científico”, é 
cumulativo, linear, invariável e 
universal.  






Os alunos descobrem 
indutivamente os 









Visão internalista da Ciência 
(modifica-se, mas com 
avanços descontínuos). O 
conhecimento científico 
resulta de um percurso 
dinâmico e incerto. Explora-se 











Os alunos (re)constroem 
conceitos, a partir das 
suas ideias / concepções 
alternativas e mediante a 
superação de situações  














Visão externalista e 
contemporânea da Ciência 
(vista nas suas múltiplas 
relações com a Tecnologia e 
a Sociedade). O erro é 












A aprendizagem ocorre 
num processo de 
interacção, socialmente 
contextualizado, e 
mediante a superação de 
situações problemáticas. 
(Adaptado de Cachapuz et al 2000)  
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Tendo em conta as perspectivas que se apresentam sobre o ensino das Ciências e à 
necessidade de projectar-se uma educação para o contexto do mundo actual com 
orientação CTS (Godillo, 2005; Santos, 2005), diversos autores, tais como Porlán e Martín 
(1997), Cachapuz et al (2000), DeBoer (2000), Vieira (2003) e Martins (2004) apontam ser 
o ensino por pesquisa (EPP) a via mais promissora para estas necessidades que urgem 
ser viabilizadas.  
 
E, para finalizar, nas palavras de Santos (2005), “[c]ontruir uma “ciência para pessoas” 
implica fertilizar o saber científico com outros saberes, derrubar os obstáculos 
epistemológicos que impedem a construção de um novo objecto de saber e a sua 
necessária interacção com o sujeito e estabelecer as bases epistemológicas adequadas 
para pensar articulações CTS” (p.146). 
 
2.4.2 – Realidades das Práticas Didáctico-Pedagógicas na Educação em 
Ciência 
 
Cabe neste momento mostrar a realidade encontrada nas práticas exercidas em sala de 
aula através de alguns exemplos descritos nos estudos consultados, dando maior 
enfoque para os portugueses. É essencial conhecer de facto qual Educação em Ciência 
está a desenvolver-se nos espaços de aula. E, para além, como é que as actuais 
finalidades de Educação em Ciência estão a ser interpretadas e aplicadas pelos 
professores? Estas questões têm alimentado o campo da investigação educativa e, cada 
vez mais, a caracterização das práticas didáctico-pedagógicas está a ser alvo de 
investigações (Mellado e González, 2000).  
 
Consequentemente, a Educação em Ciência numa perspectiva CTS está a dar enfoque 
às investigações que procuram identificar as práticas dos professores. Assume-se que é 
necessário identificá-las para que as mudanças que urgem ocorrer na educação possam 
concretizar-se de acordo com as necessidades e requisitos da sociedade actual e com as 
exigências de uma educação CTS. 
 
As concepções dos professores sobre CTS têm sido consideradas distanciadas do actual 
empreendimento científico e, segundo Bueno (2003), estas reflectem-se na prática do 
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ensino. Portanto, os professores que apresentam uma visão racionalista da Ciência 
tendem a valorizar o desenvolvimento da lógica e do raciocínio, e os que manifestam uma 
visão empirista tendem a ensinar seus alunos a observar e a experimentar. Já os que 
possuem uma visão positivista da Ciência tendem a transmitir conceitos inalteráveis e 
valorizar os métodos científicos para a aquisição do “conhecimento verdadeiro”. Nesta 
vertente, alguns estudos foram realizados, tais como os já citados anteriormente, 
iluminam um panorama nada animador, tanto em Portugal como em muitos outros países 
(Acevedo-Díaz, 2001), onde os professores raramente apresentam uma perspectiva CTS 
em suas práticas e, mais preocupante, pouco conhecem esta perspectiva.  
 
Estudos ainda mais recentes, desenvolvidos por Almeida (2005), Magalhães (2005) e 
Santos (2006) e inseridos na realidade Portuguesa, procuraram investigar a relação 
existente entre as concepções dos professores sobre CTS e as suas práticas 
implementadas. Com a identificação de diversas concepções pouco consentâneas com o 
actual empreendimento científico, as práticas evidenciaram características concordantes 
com os principais resultados salientados pelas investigações em Educação em Ciências, 
nomeadamente: (i) aprendizagem excessivamente conceptual e não contextualizada; (ii) 
desmotivação dos alunos pela aprendizagem das Ciências; (iii) aprendizagem focada na 
memorização acrítica de conceitos e factos, onde no momento da avaliação são 
solicitados a reproduzi-los e raramente chamados a resolver problemas do seu quotidiano 
e de interesse social; (iv) deficiência dos alunos na compreensão científica e tecnológica, 
que possa ser utilizado na resolução de problemas da Sociedade actual; e (v) pouca 
realização de trabalho experimental, tendo carácter ilustrativo / indutivo. 
 
Relativamente às perspectivas de ensino das Ciências anteriores, o EPP é a perspectiva 
que se mostra mais condizente com as visões contemporâneas do empreendimento 
científico actual. Entretanto, diversos autores (Porlán e Martín, 1997; Bueno, 1998; 
Charpack, 1999; DeBoer, 2000; Cachapuz et al, 2002; Martins, 2004) apontam para o 
domínio de uma Educação em Ciência com perspectiva EPT. Visto que o ensino 
fundamenta-se ainda na actualidade numa perspectiva transmissiva, quais são as práticas 
caracterizadas? Estudos revelam que nas aulas de Ciências os professores não 
expressam em suas aulas a influência da Sociedade sobre o desenvolvimento científico e 
tecnológico (Cachapuz et al, 2002; Vieira, 2003). Além disso, proporcionam poucas 
relações entre os conteúdos e as experiências quotidianas do aluno (DeBoer, 2000). 
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Assim, muitas interacções de cariz CTS continuam a ser negligenciadas pelas práticas 
dos professores no ensino das Ciências (Solbes e Vilches, 1997). 
 
Um estudo desenvolvido por Bueno (1998) evidencia aspectos comuns entre as práticas 
didáctico-pedagógicas da maioria dos professores de Ciências, sendo estes: exposição, 
explicação de “exercícios tipo”, solicitação para a realização individual dos alunos de 
actividades do manual escolar e permissão para comprovar-se experimentalmente os 
conhecimentos teóricos mediante práticas laboratoriais. Mais recentemente, Vieira (2003), 
num estudo por si realizado, caracteriza práticas não muito distantes das identificadas 
anteriormente, onde se reproduz um ensino internalista da Ciência. No que se refere às 
estratégias / actividades e aos recursos / materiais de ensino, caracteriza-se o uso do 
manual escolar de forma excessiva e acrítica, actividades experimentais desenvolvidas 
sobre protocolos estereotipados e de carácter demonstrativo, resolução de problemas 
descontextualizados e desprovidos de uma visão inter e transdisciplinar.  
 
Com relação aos ambiente de sala de aula, caracteriza-se a participação pouco activa dos 
alunos, a ausência de oportunidades de reflexão e trabalho cooperativo (Paixão, 1998), a 
(sobre) valorização da avaliação centrada nos testes e na reprodução dos conhecimentos 
(Mestre, 1994) e, além disso, Vieira (2003) evidencia uma realidade que continua a 
reproduzir a autoridade científica do professor.  
 
É, portanto, preocupante a panorâmica que estes estudos apresentam sobre as práticas 
no ensino das Ciências. Sobretudo, por estas práticas mostrarem-se distantes de uma 
orientação CTS e, principalmente, por serem ainda poucos os professores que realmente 
conhecem esta orientação de ensino (Cachapuz et al, 2000).  
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Capítulo 3 – CONTEXTUALIZAÇÃO DA ESCOLA INOVADORA 
 
Apresenta-se neste terceiro capítulo uma contextualização da Escola devido à 
peculiaridade do contexto em que foi desenvolvida a presente investigação: uma escola 
reconhecida pelo seu carácter inovador. Foi por apresentar tal carácter que esta escola 
se tornou o contexto escolhido para desenvolver a presente investigação. Considera-se a 
possibilidade de um contexto educacional não convencional trazer novos contributos para 
as pesquisas desenvolvidas no âmbito da Educação em Ciência.  
 
O presente capítulo organiza-se em três secções: a primeira apresenta a visão que a 
Escola tem sobre si, baseada unicamente nos documentos elaborados pela Escola, tais 
como o Projecto Educativo e o Regulamento Interno, procurando esclarecer como a 
Escola funciona. A secção seguinte centra-se nos discursos produzidos por outros 
autores sobre a Escola, no sentido de evidenciar quais são as visões externas sobre a 
mesma. A última secção aborda a realidade da Escola encontrada durante a realização 
da presente investigação, dando voz aos sujeitos envolvidos no contexto escolar.  
 
Portanto, este capítulo procura esclarecer “o que a Escola fala de si”, “o que falam sobre 
a Escola” e “a realidade encontrada” na presente investigação, para, assim, 
contextualizar o estudo. Este esforço, segundo Lüdke e André (1986), nasce da 
necessidade de compreender o contexto ao qual se inserem os sujeitos da pesquisa para 
que os resultados alcançados pela investigação sejam mais consistentes e fecundos.  
 
3.1 – O que a Escola fala de si 
 
Para elucidar esta questão do contexto estudado, entendeu-se ser indispensável recorrer 
à análise documental elaborada pela própria comunidade educativa da Escola onde se 
situou a presente investigação.  
 
3.1.1 – Breve Contexto Histórico 
 
O presente estudo desenvolveu-se numa Escola Básica Integrada (EBI) localizada no 
Concelho de Santo Tirso, à 30 km de distância da cidade do Porto – Portugal. 
Recentemente conta com mais uma unidade situada no Concelho de Guimarães, à 15 km 
de Santo Tirso, devido ao início das actividades do 3º Ciclo. A Escola atende actualmente 
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cerca de 220 alunos e conta com o apoio de 49 profissionais, desde professores e 
auxiliares educativos a funcionários da secretaria e do refeitório. O seu percurso vem a 
ser trilhado desde 1976 com o projecto intitulado Fazer a Ponte numa lógica de 
progressiva autonomia, emergindo um modelo de escola que diverge do modelo de 
escola pública estatal, implementando inovações curriculares e pedagógicas (Projecto 
Educativo, 1996). Tal facto levou a Escola a outorgar um contrato de autonomia com o 
Ministério da Educação, sob a condição de ser submetida a uma avaliação externa do 
Projecto. Realizada a avaliação, foi celebrado em 2005 um contrato de autonomia que 
assegurasse o desenvolvimento do seu Projecto. Este contrato acorda as competências 
reconhecidas à Escola, dentre as quais se destacam: 
 
- Coordenar e gerir a implementação dos planos curriculares e programas definidos a 
nível nacional, mediante a selecção de modelos pedagógicos, métodos de ensino e de 
avaliação e materiais de ensino-aprendizagem coerentes com o Projecto Fazer a 
Ponte e adequados à variedade dos interesses e capacidades dos alunos; 
- Conceber e implementar experiências e inovações pedagógicas próprias; (…) 
- Desenvolver métodos específicos e pertinentes de avaliação dos alunos; (…) 
- Inventariar carências respeitantes à formação dos professores no plano das 
componentes científica e pedagógico-didáctica e traçar plano de acção; (…) 
- Estabelecer critérios e participar na selecção e recrutamento do pessoal docente e 
não docente, nos termos do presente contrato. (Contrato de Autonomia, 2003, p. 2-4) 
 
Neste sentido a caminhada do Projecto ganhou progressão, inicialmente trabalhava-se 
somente o 1º Ciclo, mas depois se integrou o 2º Ciclo e, muito recentemente, em 2005, o 
trabalho estendeu-se ao 3º Ciclo. Entretanto, nesta escola não se utiliza o termo “Ciclo”. 
Há uma divisão mais flexível que se aproxima aos Ciclos 1º, 2º, e 3º, representada por, 
respectivamente, Iniciação, Consolidação e Aprofundamento. As disciplinas curriculares 
também diferem da denominação convencional, sendo compreendidas como dimensões 
designadas por Naturalista (onde se encontram as ciências – foco do presente estudo), 
Artística, Lógico-Matemática, Linguística e Identitária. 
 
3.1.2 - O Projecto Educativo 
 
O Projecto Educativo da Escola destaca-se em diversos aspectos no âmbito da inovação. 
Um destes refere-se à relação dos alunos com o currículo, onde se procura uma gestão 
curricular autónoma e flexível, incentivando o desejo de aprendizagem numa atitude que 
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reconhece o aluno como um ser único e complexo. O Projecto ressalta também a 
importância de descobrir e valorizar a sua cultura e seus saberes, ajudando-o a descobrir 
a sua identidade em interacção com os outros. Este respeito à singularidade do percurso 
educativo dos alunos culmina na apropriação individual do currículo, através de uma 
constante monitorização dos orientadores educativos. Assim, o currículo é compreendido 
na seguinte perspectiva:  
 
O conceito de currículo é entendido numa dupla asserção, conforme a sua 
exterioridade ou interioridade relativamente a cada aluno: o currículo exterior ou 
objectivo é um perfil, um horizonte de realização, uma meta; o currículo interior ou 
subjectivo é um percurso (único) de desenvolvimento pessoal, um caminho, um 
trajecto. Só o currículo subjectivo (o conjunto de aquisições de cada aluno) está em 
condições de validar a pertinência do currículo objectivo. (Projecto Educativo, 2003, p. 
3). 
 
Cabe ressaltar que o currículo objectivo da Escola está fundamentado no Currículo 
Nacional do Ensino Básico. Neste contexto, em relação à relevância dos conhecimentos 
e das aprendizagens, valoriza-se uma aprendizagem interdisciplinar e sistémica do 
conhecimento, estimulando-se a resolução de problemas, a reflexão, o trabalho colectivo 
e cooperativo de forma a trabalhar os conceitos numa perspectiva cognitiva cada vez 
mais complexa. O percurso de cada aluno é acompanhado com particularidade, onde a 
diversidade de percursos deve “acautelar o desenvolvimento sustentado no raciocínio 
lógico matemático e das competências de leitura, interpretação, expressão e 
comunicação, nas suas diversas vertentes.” (Projecto Educativo, 2003, p. 4). Evidencia-
se, portanto, uma forte vertente valorativa para o ensino de línguas e matemática. 
 
No Projecto o orientador educativo é compreendido para além de um profissional 
instrutivo, centrado em práticas convencionais de ensino – essencialmente expositivo de 
conhecimento codificado e predeterminado. Assim, o orientador é chamado a participar 
na concretização do Projecto da Escola como um promotor de educação, co-orientando 
os processos de aprendizagem e outros percursos educativos de cada aluno. Sob esta 
perspectiva, assume-se que a formação inicial e continuada dos orientadores educativos 
deve acontecer em contexto de trabalho, articulando a Escola com outras instituições 
(Projecto Educativo, 2003). 
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Com vista à integridade do Projecto, os orientadores são avaliados anualmente em 
função do “perfil do orientador educativo” (Projecto Educativo, 2003) - documento onde 
se explicitam as características valorizadas, dentre as quais se destacam: (i)revela 
motivação para trabalhar na escola; (ii) contribui, activa e construtivamente, na resolução 
de conflitos e tomada de decisões; (iii) alia, no desempenho de suas actividades, a 
criatividade à complexidade, originalidade e coerência; (iv) apresenta propostas, busca 
consensos, critica construtivamente; (v) produz ou propõe inovações; (vi) age de forma 
autónoma, responsável e solidária; (vii) procura fundar no Projecto os juízos e opiniões 
que emite; (viii) procura articular a sua acção com os demais colegas; e (ix) mantém com 
os alunos uma relação carinhosa. 
 
Relativamente à organização do trabalho, o Projecto enfatiza o trabalho sobre o aluno 
através da promoção de actividades que ajude cada um a aprender a estar, a ser, a 
conhecer e a agir – considerando ser estes os alicerces de um projecto de vida. Neste 
processo “os alunos e os orientadores contratualizam as estratégias necessárias ao 
desenvolvimento do trabalho em planos de periodicidade conveniente, assim como serem 
co-responsáveis pela avaliação do trabalho realizado” (Projecto Educativo, 2003, p.6). 
Neste sentido a avaliação é compreendida como um processo construtivo de orientação, 
dando consciência ao aluno do que já sabe e do que já é capaz. 
 
Assume-se que a dinâmica particular dos percursos de aprendizagens dos alunos exige a 
mobilização e disponibilização de recursos/materiais didáctico-pedagógicos capazes de 
lhe oferecer respostas adequadas e que satisfaçam as suas expectativas. Assim, 
considera-se ser necessário questionar a opção por um único manual didáctico, igual 
para todos, com respostas padronizadas e generalistas pouco fundamentadas (Projecto 
Educativo, 2003).  
 
Neste contexto, a Escola apresenta uma proposta de trabalho a utilizar a metodologia de 
trabalho de projecto (posteriormente explicada), salientando que desta forma o currículo 
objectivo é revestido de dinamismo, envolvendo um constante trabalho reflexivo dos 
orientadores educativos no sentido de possibilitar auxiliar os alunos na aquisição de 
saberes e no desenvolvimento de competências básicas. 
 
Ao longo da caminhada escolar, o percurso do aluno, a avaliação do seu trabalho e as 
actividades por ele desenvolvidas são registados num “processo individual”, onde consta 
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a evolução do aluno nas diversas dimensões. Além disso, cada aluno é supervisionado 
por um orientador educativo, ao qual recebe a função de tutor do aluno, desenvolvendo 
um papel de mediador entre a escola e o encarregado de educação. 
 
3.1.3 – O Espaço Escolar 
 
Trata-se de uma Escola de Área Aberta do tipo P3, que consiste na promoção de 
espaços onde se privilegia a comunicação, desfaz a rigidez de espaços e mobiliários 
convencionais, procurando encorajar as relações entre alunos e educadores, 
mobilizando-os para o trabalho em equipa. Afirma-se que o Projecto e a estrutura física 
da Escola se interpelam reciprocamente, pois esta configuração do espaço físico permitiu 
condições de desenvolvimento ao trabalho participativo e democrático que caracteriza o 
Projecto (Projecto Educativo, 1996). 
 
A Escola em estudo apresenta uma arquitectura disposta em ambientes de grande 
amplitude, compreendendo três pavilhões por onde se distribuem os espaços “João de 
Deus” (ocupado pelo Núcleo da Iniciação), “Rubem Alves” e “António Gedeão” (ocupados 
pelo Núcleo da Consolidação). Nestes espaços não há paredes a dividir classes, e alunos 
de diferentes anos de escolaridade estudam juntos. Em consequência, os diversos 
professores leccionam simultaneamente num mesmo espaço, orientando individual e 
colectivamente os alunos, num regime de pluridocência. As diferentes dimensões 
ocupam com uniformidade os espaços, inclusive as quatro paredes, por onde se 
distribuem os materiais didáctico-pedagógicos e os dispositivos escolares (apresentados 
posteriormente). Além disso, alunos e professores encontram disponíveis nos espaços 
computadores com acesso à Internet para apoiar seus trabalhos (Projecto Educativo, 
1996). 
 
3.1.4 – A Organização Interna da Escola 
 
De acordo com o Projecto Educativo (2003) e o Regulamento Interno da Escola (2003), a 
sua organização baseia-se no pressuposto de que os pais/encarregados de educação 
que escolhem a Escola, aceitando e ajudando a promover o seu Projecto, constituem a 
principal fonte de legitimação do próprio Projecto e de regulação de sua estrutura 
organizacional. Portanto, os pais assumem um papel fulcral no desenvolvimento do 
Projecto da Escola. 
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Na organização da Escola os Núcleos da Iniciação, Consolidação e Aprofundamento são 
a primeira instância de organização pedagógica do trabalho de alunos e orientadores 
educativos que, segundo o seu Regulamento Interno (2003), correspondem a “unidades 
coerentes de aprendizagem e de desenvolvimento social e pessoal” (p. 2). De forma 
genérica, o documento explica como se procede o trânsito dos alunos através dos 
Núcleos de acordo com os objectivos pretendidos pelo Projecto. Assim, cabe à Iniciação 
promover atitudes e competências básicas para integrar as crianças na comunidade 
escolar e para trabalhar em autonomia, gerindo com responsabilidade o tempo, o espaço 
e os objectivos. No momento em que o aluno manifestar domínio satisfatório de auto-
planificação e auto-avaliação, pesquisa, trabalho em grupo e metodologia de trabalho de 
projecto, ele poderá transitar para o Núcleo seguinte. Na Consolidação é onde se 
trabalha mais intensamente as competências básicas alcançadas na Iniciação e se 
procura atingir os objectivos de aprendizagem referentes ao Currículo Nacional. No 
Aprofundamento dá-se continuidade ao alcance dos objectivos curriculares sob a mesma 
forma de trabalho da Consolidação (Regulamento Interno da Escola, 2003). 
 
No documento referido consta que o processo de transição dos alunos entre os Núcleos 
é proposto pelo respectivo professor tutor e em consonância com seu encarregado 
educativo, podendo ocorrer em momentos não pré-estabelecidos. Cada caso é avaliado 
pelo Conselho de Projecto, compreendido pelos orientadores educativos e outros 
membros da comunidade educativa (ver figura 3.1), a partir de uma avaliação global das 
competências adquiridas pelo aluno e de uma atenta reflexão sobre o seu 
desenvolvimento, interesses e expectativas. 
 
Na incumbência de assegurar permanentemente a integração entre os Núcleos 
existentes, o Coordenador Geral do Projecto exerce um papel fulcral para a 
concretização do Projecto da Escola. Segundo o Regulamento Interno (2003), cabe a 
este: (i) coordenar o Conselho de Projecto; (ii) promover a articulação das actividades 
entre os Núcleos nos âmbitos funcional e curricular; (iii) promover estratégias de 
formação contínua dos profissionais de educação; e (iv) convocar e dirigir reuniões com o 
Conselho de Pais/Encarregados de Educação.  
 
Por sua vez, cada um dos Núcleos é representado por um Coordenador de Núcleo (há, 
portanto, três Coordenadores de Núcleo) que se responsabiliza por (i) coordenar a 
actividade da equipa de orientadores educativos do seu respectivo Núcleo; (ii) incentivar 
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e promover a integração curricular, num trabalho inter e transdisciplinar; (iii) contribuir 
para a integração do trabalho entre os Núcleos; e (iv) apoiar o trabalho dos tutores no 
âmbito da avaliação dos alunos e da comunicação com os encarregados educativos. O 
mandato de todos os coordenadores contempla 3 anos lectivos. 
À seguir, na figura 3.1, apresenta-se a estrutura organizativa da Escola. 
 
Figura 3.1 – Organograma dos Órgãos de Direcção e Gestão da Escola em estudo. 
 
 
Fonte: Regulamento Interno da Escola. 
 
O Conselho de Direcção é o órgão responsável pela definição das grandes linhas 
orientadoras das actividades da escola. Por sua vez, o Conselho de Gestão 
responsabiliza-se pela gestão de todas as actividades da Escola em consonância com os 
Conselhos de Direcção e do Projecto. Este último é o órgão de coordenação e orientação 
pedagógica da escola. 
 
3.1.5 - Os Dispositivos Pedagógicos 
 
A Escola utiliza diversos dispositivos como um recurso para promover organizadamente o 
processo de aprendizagem, e também para conceder ao aluno mais autonomia neste 
Conselho de Projecto 
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Conselho de Direcção 
▪ Orientadores Educativos; 
▪ Outros membros da comunidade 
escolar. 
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Aprofundamento. 
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▪ Presidente da Direcção da 
Associação dos Pais; 
▪ Três representantes dos 
encarregados de educação  
(um por Núcleo); 
▪ Presidente da Junta de Freguesia; 
▪ Representantes das actividades 
culturais ou sócio económicas locais. 
ELEGE
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  Geral; 
▪ Coordenadores 





processo. Os dispositivos são um meio de intervenção educativa no sentido de apoiar o 
trabalho de pesquisa, de estudo e de resolução de problemas dos alunos, funcionando 
basicamente como um procedimento ou veículo de concretização dos objectivos 
(Projecto Educativo, 1996). Os dispositivos possibilitam a comunicação entre alunos e 
orientadores educativos, por exemplo, no caso um pequeno grupo de alunos apresentar 
dificuldades de aprendizagem de um assunto numa certa dimensão. Neste caso, o 
professor da dimensão solicitada aplica o dispositivo Aula Directa – uma aula 
especialmente elaborada para os alunos que a solicitaram, onde o professor procura, 
através de uma estratégia de ensino diferente da utilizada no primeiro esforço de ensino, 
orientar os alunos no processo de aprendizagem. Abaixo seguem mais alguns exemplos 
de dispositivos e suas respectivas funcionalidades para o aluno. 
 
Tabela 3.1 – Dispositivos pedagógicos utilizados pelos alunos no processo de 
aprendizagem, segundo documento produzido pelos docentes da Escola. 
Dispositivo Para que serve ao aluno? 
Eu já sei Ajuda a avaliar o que aprendeu. 
Preciso de ajuda Solicitar ajuda ao professor da disciplina em causa, onde este aplicará o 
dispositivo “Aula Directa”. 
Aula Directa O professor ajuda o aluno no processo de aprendizagem de um 
determinado assunto. 
Posso ajudar em Ajudar um colega que precise. 
Pesquiso em casa Estudar em casa e ser responsável pelo material que leva. 
Computadores Pesquisar informação que não está nos livros. 
Aula Directa Ultrapassar as suas dificuldades. 
Debate  Dar a sua opinião sobre todos os assuntos e desenvolver o espírito crítico. 
Plano do Dia Ajuda a organizar do dia de estudo com responsabilidade. 
Plano da Quinzena Ajuda a organizar a quinzena de estudo. 
Responsabilidades Ser responsável, consciencializando-o de que a escola é de todos e todos 
devem cuidar dela. 
Projectos Saber por que motivo estudar e dar resposta aos interesses / curiosidades 
do seu grupo. 
Trabalho de Grupo Ser ajudado e aprender a ajudar os outros. 
Auto-Avaliação Ajuda saber se estudou bem e se tem dificuldades em algum assunto. 
Fonte: Documento elaborado pelos orientadores educativos da Escola 
 
 55
3.2 – O que Falam sobre a Escola 
 
Esta secção surge no intento de salientar os discursos que são produzidos sobre a 
Escola, assim como ressaltar as características que a leva a ser adjectivada de 
“inovadora” por alguns investigadores, tal como Canário et al (2004). Por apresentar tal 
carácter, a Escola tem vindo a receber muitos visitantes nos últimos anos, tornando-se 
objecto de investigação, matéria para teses, artigos e livros, como por exemplo em 
Canário et al (2004); Alves (2002); DEB/ME (1999); Machado, (1999); Araújo (1999); 
Leite, Pacheco, Moreira, Terrasêca, Carvalho e Jordão (1993); IIE/ME (1990); GEP/ME 
(1988). Portanto, estas fontes elucidam visões de outros autores sobre o trabalho 
desenvolvido na Escola em diferentes momentos.  
 
Segundo Canário et al (2004), crê-se que o reconhecimento do seu carácter inovador 
tendeu para alguma mitificação, onde muitos acreditam na possibilidade de clonar o 
projecto desenvolvido pela Escola. Entretanto, estes autores apontam que o projecto 
pode e deve ser apropriado por outros colectivos, mas sob a condição de ser 
reconfigurado noutros contextos. Para estes autores, seria prudente que as escolas 
procurem seus caminhos através de inovações diante do facto de não haver certezas 
sobre quais serão as necessidades educativas para daqui a décadas em diante.  
 
A Escola em estudo foi uma das que procurou o seu caminho, tendo seu projecto 
resultado da insatisfação de alguns professores e outros agentes educativos (incluído 
pais de alunos) com o modelo de ensino convencionalmente instituído nas escolas. A 
partir deste momento, a Escola começou a alterar sua estrutura organizativa, desde o 
espaço (de edifício para escola de área-aberta), à gestão do tempo (planificado 
quinzenalmente), ao modo de trabalho (através de pesquisas), à maior participação dos 
alunos no processo de ensino / aprendizagem, concedendo-lhe maior autonomia, e ao 
trabalho dos professores (de mono para pluridocência) (Canário et al, 2004). O Projecto 
iniciou, acima de tudo, uma caminhada no sentido de triangular escola-família-meio, 
concebendo uma comunidade escolar (GEP/ME, 1988). 
 
Relativamente ao Projecto Educativo, Canário et al (2004) consideram que a experiência 
construída na Escola não é inteiramente original, pois nada surge do zero. Evidencia-se 
um elo da corrente de pensamentos fundamentada em movimentos pedagógicos, tais 
como o Movimento da Escola Moderna, e no pensamento e obra de educadores como 
Freinet, Derwey e Paulo Freire. Nesta corrente valoriza-se uma educação sócio-
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construtivista, inspirada numa filosofia inclusiva e cooperativa, com base no 
reconhecimento de que todos precisam aprender e todos podemos aprender uns com os 
outros (Araújo, 1999). 
 
Afirma-se que o Projecto “Fazer a Ponte” indica no seu próprio nome a valorização da 
acção (fazer) e do objectivo (a ponte), onde pretende construir uma ponte de ligação 
entre a escola e a comunidade, apostando em métodos inovadores e aprendizagens 
diversificadas (Raposo et al, 2003). Estes autores salientam que as finalidades 
educativas se realizam através de valores assentes no reconhecimento da 
individualidade, do respeito pela diferença, da realização pessoal, da solidariedade, da 
responsabilidade, da participação activa e democrática e da autonomia social, afectiva e 
cognitiva. Cria-se neste cenário, portanto, condições favoráveis para a comunicação e 
interacção entre todos os intervenientes do processo de ensino/aprendizagem. Tal facto 
leva os autores a considerem que o projecto está de acordo com o preconizado por 
Delors et al (1996)1, onde referem que educar é desenvolver no ser humano quatro 
competências básicas: (i) Competência pessoal: aprender a ser; (ii) Competência 
relacional: aprender a conviver; (iii) Competência produtiva: aprender a fazer; e (iv) 
Competência cognitiva: aprender a conhecer. 
 
Na sua estrutura física, caracterizada por uma construção do tipo área-aberta, os vários 
espaços da Escola evidenciam um ambiente de cor e música adequado e propício às 
aprendizagens, onde as informações estão disponíveis por todo o lado: computadores 
com Internet, material bibliográfico, materiais diversos e equipamento de laboratório e de 
experiências (Raposo et al, 2003). Segundo Canário et al (2004, p. 95), “[n]esta Escola 
não há salas de aula e não há aulas”, os espaços podem acolher num mesmo dia as 
mais variadas actividades desenvolvidas pela comunidade educativa, desde pesquisas, 
trabalhos de grupo e debates à expressão dramática. Os autores salientam que esta 
plasticidade arquitectónica é um dos factores que marca uma ruptura com o modelo 
convencional de organização escolar, em que estes mesmos autores consideram “não 
respeitar as individualidades e não favorecer o sucesso de todos” (p. 97). Devido ao 
efeito de um processo de naturalização, a organização das escolas em geral solidificou-
se e tornou-se pouco permeável a mudanças. Mas para o Projecto da Escola foi 
                                                 
1 Ver DELORS, J. et al. (1996). Educação: um tesouro à descobrir. Relatório para a UNESCO da 
Comissão Internacional sobre Educação para o Século XXI. Porto: Edições ASA. 
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necessário questionar porque é que os alunos deveriam estar em classes homogéneas e 
ser objectos de um ensino simultâneo por parte de um único professor. 
 
Neste sistema de pluridocência, Raposo et al (2003) apontam que  
 
a maioria dos professores desta escola encontra-se numa fase caracterizada pela 
diversificação/activismo versus questionamento, o que pode explicar as escolhas 
destes professores, a forte motivação, o empenhamento e o entusiasmo para 
trabalharem no quadro de um projecto com características que distinguem de 
grande parte das vivências e rotinas das escolas correntes onde antes leccionaram, 
apesar das exigências que o mesmo comporta. (p. 13).  
 
A formação contínua dos orientadores é compreendida no exercício profissional em 
contexto, combinando a acção e a reflexão colectivas (Canário et al, 2004). Canário 
(1998) afirma que só assim é possível passar da lógica de reciclagem, onde se pretende 
preencher lacunas/necessidades, para a lógica da recursividade, que representa um 
processo de mudança de representações através de confrontos de ideias mediadas pelo 
formador. Para além, alerta que na formação de professores actualmente “se fala de 
competências, mas se pensa em qualificações e a distinção é capital.” (p. 14). À 
qualificação o autor relaciona com a obtenção e certificação de saberes através de títulos 
académicos, graus e diplomas. Já a competência é considerada como o processo em 
que os saberes se tornam eficientes e se actualizam num determinado contexto de 
trabalho. 
 
Outro aspecto relevante abordado nos trabalhos produzidos sobre a Escola é a 
avaliação. Leite et al (1993) defendem que esta é uma faceta importante da educação 
escolar no sentido de assumir, no âmbito curricular e das práticas didáctico-pedagógicas, 
um papel estruturador do trabalho de gestores, professores, alunos e outros actores 
educativos, a opção por um modelo de avaliação reflecte aspectos educativos 
valorizados pela escola e desenvolvidos no quotidiano escolar. Assim, a avaliação 
exclusivamente sustentada em testes periódicos, iguais para todos os alunos e realizados 
em simultâneo foi vista como um problema para o Projecto. Foram, então, diversificados 
os instrumentos e implementados diferentes dispositivos de avaliação, entendendo os 




Relativamente à sua caracterização social, a Escola apresenta uma população 
heterogénea, frequentada por alunos provenientes de diversos grupos sociais e culturais. 
Diversos autores revelam ser uma escola não elitista, para filhos de pais com diferentes 
níveis de escolaridade e status social e económico. Além disso, afirmam que a proporção 
de crianças com necessidades educativas especiais é superior à de muitas outras 
escolas que trabalham com os mesmos ciclos (Canário et al, 2004, Raposo et al, 2003 e 
Machado, 1999).  
 
Portanto, é possível perceber que a literatura consultada apresenta um discurso 
convergente ao elaborado pela Escola, ou seja, “o que falam sobre a Escola” está em 
consonância com “o que a Escola fala de si”. Mas é necessário ter em mente que a 
Escola está em constante mudança, afectada pela dinâmica da sociedade actual e que, 
portanto, a realidade de ontem pode não corresponder integralmente à realidade de 
amanhã. Neste sentido, a secção a seguir apresenta a realidade da Escola encontrada 
durante a realização do presente estudo (ano lectivo 2005/006), podendo ou não 
corresponder às visões encontradas pelos autores das literaturas anteriormente referidas. 
Isto porque as observações e estadas na Escola foram realizadas em momentos 
diferentes e, além disso, os objectivos das pesquisas também se distinguem. 
 
3.3 – A Realidade Encontrada 
 
As literaturas acima referidas constroem uma imagem do Projecto desenvolvido pela 
Escola que pode aconchegar um discurso que não necessariamente corresponde às 
práticas implementadas pelos orientadores educativos no momento actual. Sobre esta 
questão da “teoria” versus “prática” Nóvoa (1999) afirma que o período contemporâneo 
tem sido marcado, no seu dizer, pelo “excesso de discursos” e pela “pobreza de práticas”. 
O autor alerta que as mudanças educativas podem estar a contemplar meramente a 
alteração dos nomes, por exemplo, a passagem dos currículos alternativos para gestão 
flexível de currículo. Estas mudanças, segundo o autor, não penetram realmente no 
âmago do trabalho escolar e, inclusive, podem estar a inibir a transformação do trabalho 
pedagógico e legitimar a conservação das práticas convencionais de ensino.  
 
[P]ara sobreviverem profissional e institucionalmente no clima de urgência criado 
pelas reformas educativas, as escolas e os professores tendem a esconder as suas 
práticas e a preocupar-se mais com a produção de discursos pedagogicamente 
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correctos em conformidade com os temas do momento das reformas educativas. 
(Canário et al, 2004, p. 46).  
 
Portanto, e num contexto mais específico, é adequado levantar esta questão sobre a 
Escola em estudo que, por ora, apresenta um discurso pedagógico fundamentado em 
mudanças educativas, mas que este pode não estar a convergir com suas práticas. 
 
Tal dicotomia mostra-se evidente quando os educadores que estão à frente do Projecto 
dizem que actualmente “a Escola está em crise”. Esclarecem que as dificuldades 
encontradas para a coerência entre a teoria e a prática do Projecto se situam 
principalmente em dois pontos: (i) nos novos professores contratados, pois “a grande 
maioria deles não está habituada com o trabalho em projectos, principalmente os 
professores do Núcleo da Consolidação” (Anexo 6 - Diário do Investigador, notas 12.2, 
10/01/2006); e (ii) e a integração de novos alunos que “vêem de um sistema tradicional 
de ensino” e que “não estavam a adaptar-se muito bem ao Projecto Educativo da Escola” 
(Anexo 6 - Diário do Investigador, notas 12.2, 10/01/2006 e notas 1, 24/11/2005).  
 
Para evidenciar tal conflito, um dos novos professores assume que “os projectos não 
estão a acontecer . quando vim trabalhar para esta escola pensei que iria ser como está 
escrito no seu Projecto Educativo . sinceramente . não percebo porque os projectos não 
estão a correr bem . os professores dizem que é culpa dos alunos . mas eu não acho isso 
. a culpa é dos professores . falta dar mais orientação para os alunos . (…) os 
professores têm de ajudá-los a organizar melhor os projectos  . orientá-los! . é isto que 
está a faltar.” (Anexo 6 - Diário do Investigador, notas 44.1, 06/03/2006). 
 
Há, portanto, a evidência de que os professores têm dificuldades em trabalhar sob a 
metodologia de projecto. Noutra passagem registada no Diário do Investigador, um dos 
professores que trabalha na Escola há três anos afirma que sente “falta de uma formação 
voltada para trabalhar nestes tipos de Projectos . tanto à nível pedagógico . como à nível 
de competências.” (Anexo 6 - Diário do Investigador, notas 13.2, 11/01/2006). Os 
orientadores educativos reconhecem que o trabalho por projecto – característica 
marcante na inovação do trabalho da Escola – não está a acontecer na prática, e sentem 
necessidade de formação para poderem reverter este quadro de “crise” na Escola. 
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O facto da pesquisa ter sido realizada neste momento crítico do Projecto, poderá, 
portanto, indicar algumas divergências entre a teoria do Projecto Educativo e as práticas 
didáctico-pedagógicas que são implementadas pelos professores e alunos nos espaços 
de trabalho, mais especificamente no âmbito do ensino de Ciências – foco da presente 
investigação. Antes da investigação ser iniciada, a investigadora foi alertada por um dos 
fundadores do Projecto de que talvez não seria um “bom momento” para realizá-la, pois o 
que se iria “ver nestes dias não tem nada a ver com o que era à cinco anos atrás . além 
disso . os professores só estão na Escola há três meses . eles ainda não estão a 
trabalhar como deveriam.” (Anexo 6 - Diário do Investigador, notas 7.2, 16/12/2005). 
Outro aspecto que também levantou relaciona-se com o trabalho colectivo nos projectos, 
afirmando que os alunos “estão sentados em grupo, mas pára por aí. (…). Eles 
continuam a desenvolver suas actividades individualmente”. E acrescenta que “[q]uando 
encontro um miúdo a estudar pergunto . Porque estás a estudar isto? . e ele responde-
me . Não sei . foi a professora que me pediu . fico perplexo.” (Anexo 6 - Diário do 
Investigador, notas 18.3, 18/01/2006).  
 
Em outra passagem do Diário do Investigador, um dos orientadores educacionais alerta 
seus colegas sobre a desmotivação dos alunos pelos estudos: “Falta vocês motivarem 
mais os alunos! os alunos têm fome de aprender . mas ela está a ser cortada . isso não 
pode acontecer! por exemplo . eu percebo que os alunos interessam-se imenso por 
notícias de ciências . por que não começar a partir daí a ensinar as demais disciplinas? 
… falta diversificar as formas de dar aulas … só através de livros não dá . ainda mais 
com os livros que cá temos! Falta material para esta escola . temos que nos mexer … só 
discutimos e não se faz nada ... isso não resolve.” (Anexo 6 - Diário do Investigador, 
notas 35.3, 15/02/2006). Mas os professores permaneceram retraídos à proposta e não 
desenvolveram construtivamente a ideia exposta. Em contrapartida, os professores da 
Dimensão Naturalista (foco do estudo) mostram-se mais preocupados com outro factor, 
onde um deles diz: “estou muito preocupado com a falta de competências básicas dos 
alunos na leitura e na escrita . os alunos não conseguem fazer um resumo! … alguma 
coisa tem que ser feita . eu não sei bem o quê . mas proponho até parar com o ensino 
das ciências para dedicar-se ao ensino da leitura aos alunos.” (Anexo 6 - Diário do 
Investigador, notas 35.3, 15/02/2006). Com esta afirmação, estes professores mostram 
não conceber a ideia de que poderiam ensinar a leitura a partir de temas de Ciências, 
assim como havia sugerido seu colega de trabalho.  
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Sob a questão da valorização do ensino de Ciências, o Coordenador Geral do Projecto 
concorda que há na Escola uma valorização do ensino de Português e Matemática, pois 
“em termos sociais . é onde se dá maior importância . principalmente cá em Portugal”. No 
anexo 3 pode-se visualizar que o ensino das Ciências é pouco valorizado nos Planos 
Quinzenais dos alunos em comparação com as demais dimensões (disciplinas). Outro 
aspecto abordado sobre as dificuldades enfrentadas pelo projecto é o sistema avaliativo, 
explicando que o que está a acontecer é que “os alunos . assim que terminam de estudar 
. pedem a avaliação … assim é fácil . é só despejar aquilo que eles tinham acabado de 
ler . assim não estamos a avaliá-los correctamente.” (Anexo 6 - Diário do Investigador, 
notas 35.3, 15/02/2006). Assim, o Coordenador reconhece a necessidade de criar 
avaliações mais elaboradas que não fichas dos manuais escolares2. 
 
Estas são, portanto, vozes dos sujeitos envolvidos no contexto da investigação que 
afirmam a particularidade da realidade encontrada e que será abordada no presente 
estudo (ver capítulo cinco). Tal facto é assumido no estudo como sendo um factor 
positivo para a investigação, no sentido de procurar contribuir no trabalho da Escola, já 
que a chamada “crise” sinaliza a necessidade de mudanças.  
 
3.3.1 – A Dinâmica das Actividades  
 
Apesar do reconhecimento de que a Escola “não está a funcionar como deveria”, as 
actividades actualmente realizadas são semelhantes às desenvolvidas ao longo da 
história do Projecto, entretanto, o seu contexto actual – com suas dificuldades e 
potencialidades – é que se distingue. As actividades seguem uma dinâmica que foge aos 
padrões convencionalmente encontrados nas escolas públicas. Por exemplo, nesta 
escola os alunos planeiam juntamente com os professores o que irão estudar ao longo de 
uma quinzena de trabalho escolar, há reunião semanal entre alunos e professores tutores 
e busca-se trabalhar os objectivos do Currículo Nacional integrados a projectos de 
estudo.  
 
A presente investigação desenvolveu-se com o Núcleo da Consolidação, composto por 
cerca de 70 alunos e 16 professores, dentre estes, três da dimensão Linguística, dois de 
Educação Física, dois de Ciências Sociais, quatro da dimensão artística, dois de 
Matemática e, finalmente, três professores da dimensão Naturalista – sendo dois o foco 
                                                 
2 No capítulo cinco é relatado contextualmente esta prática de avaliação. 
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desta investigação, pois o terceiro exerce o cargo de Coordenador Geral do Projecto e, 
por isso, não está a “dar aulas” regularmente.  
 
Nos dois espaços ocupados pela Consolidação (ver ilustração dos espaços no anexo 1), 
os alunos trabalham em grupos de três ou quatro, frequentemente de idades distintas. 
Cada espaço tem uma equipa de professores fixa e, conforme o dia da semana, os 
alunos trocam de espaço. Portanto, todos os alunos interagem com todos os professores 
em reciprocidade. Nas actividades regulares de trabalho, cada aluno inicia o dia através 
da elaboração do seu Plano do Dia, onde escreve um pequeno texto sobre as actividades 
que pretende desenvolver ao longo do dia de trabalho. Depois disto, um dos professores 
do espaço dirige-se a ele para verificar se o plano está bem feito e, caso necessário, 
sugerir mudanças. Em seguida os alunos começam a trabalhar conforme seus planos 
nos espaços onde se encontram.  
 
Para realizar o Plano do Dia o aluno tem por base os objectivos curriculares e actividades 
propostas no seu Plano da Quinzena (ver anexo 2). O planeamento da quinzena é 
elaborado quinzenalmente por cada aluno sob a orientação do seu respectivo professor 
tutor. Para tal, o aluno selecciona de acordo com os seus interesses pelo menos um 
objectivo por dimensão (disciplina), e também desenvolve actividades de sua 
responsabilidade e outras actividades que abarcam toda a Escola (eventos, projectos 
extra-escolares, como por exemplo o Programa Eco-Escolas3). Nesta reunião entre 
alunos e professores tutores, denominada Reunião de Tutoria, para além de definirem 
conjuntamente os objectivos e actividades para a próxima quinzena, desenvolvem uma 
auto-avaliação (escrita e oral) do trabalho desenvolvido, bem como explicitam interesses 
e dificuldades encontradas. Caso algum objectivo não seja alcançado pelo aluno naquela 
quinzena, este permanece no plano seguinte até que seja ultrapassado. A reunião 
também é compreendida como um espaço de convívio, onde se estabelecem e fortificam 
laços afectivos entre a relação aluno – professor. É, portanto, através deste sistema que 
professores e alunos gerem de forma mais autónoma e flexível o processo de ensino e 
aprendizagem.  
 
                                                 
3 O Programa Eco-Escolas é um projecto internacional que procura desenvolver nas escolas 
actividades fomentadoras de uma educação ambiental com vista ao desenvolvimento sustentável. 
Mais informações são encontradas no site www.free-international.org/programmes/ecoschools.  
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Quanto à avaliação, os alunos e os professores acordam as estratégias necessárias à 
realização do trabalho em planos quinzenais e diários, sendo ambos co-responsáveis 
pela avaliação do trabalho desenvolvido. Por exemplo, no final do dia os alunos 
autoavaliam-se através de uma reflexão feita de forma oral (comunicação para todos 
presentes no espaço) ou escrita (individual) sobre o que cumpriram no seu plano, o que 
não cumpriram e porquê, sendo posteriormente verificado/avaliado pelo orientador 
educativo. Quanto à avaliação dos objectivos referentes ao Currículo Nacional, esta é 
implementada pelos professores de forma oral e/ou escrita (ambas orientadas por fichas 
de manuais escolares) depois do aluno comunicar-lhes que se considera apto a realizá-
la.  
 
Concretizar de forma adequada a gestão curricular é um processo que exige autonomia e 
responsabilidade de cada aluno, levando a Escola a reflectir sobre e a desenvolver estas 
competências no alunado. Uma via encontrada para promovê-las foi através do 
dispositivo pedagógico das Responsabilidades, onde cada aluno se responsabiliza por 
uma certa actividade ou situação vivida pela Escola, por exemplo, ajudar a dinamizar o 
correio intra e inter-escolar, a resolver a questão do lixo, a cuidar do jardim, a organizar 
os momentos de refeição, a resolver conflitos entre alunos e etc. Esta actividade é tratada 
semanalmente através da Reunião de Responsabilidades, onde há dois professores a 
orientar cada grupo. É uma actividade que integra alunos de faixas etárias ainda mais 
diversa do que a existente dentro de um único Núcleo, pois envolve os Núcleos da 
Iniciação e Consolidação. 
 
No âmbito do trabalho por projectos, sob o qual se baseia o processo de ensino-
aprendizagem (conforme indica o Projecto Educativo), realiza-se quinzenalmente a 
Reunião de Projecto. Esta actividade visa acompanhar de forma sistémica os projectos 
que cada grupo de alunos desenvolve. Dois professores orientam um certo número de 
grupos de alunos consonante uma temática, por exemplo, projectos que abordem o tema 
“O Universo”. A orientação segue no sentido de promover a aprendizagem através do 
desenvolvimento dos projectos, ou seja, fazendo com que os alunos trabalhem os 
objectivos curriculares inseridos no contexto do projecto.  
 
Além das reuniões com os alunos, a equipa de orientadores educativos reúne-se 
semanalmente às quartas-feiras no período vespertino, motivo pelo qual os alunos são 
dispensados. Este momento dos professores é destinado por um lado à discussão, 
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reflexão e resolução de problemas relacionados ao processo de ensino-aprendizagem e, 
por outro, à comunidade escolar.  
 
Na tabela abaixo visualiza-se a rotina semanal de trabalho dos orientadores educativos e 
alunos do Núcleo da Consolidação acompanhada durante a presente pesquisa. 
 
Tabela 3.2 – Calendário semanal das actividades do Núcleo da Consolidação. 
Dia da Semana Actividade Desenvolvida 
Segunda-feira Actividade regular de trabalho 
Terça-feira Actividade regular de trabalho 
Quarta-feira Reunião de Tutória 
Reunião de Projectos 
Reunião dos Professores 
Quinta-feira Actividade regular de trabalho 
Sexta-feira Actividade regular de trabalho 
Reunião de Responsabilidade 
Assembleia dos Alunos 
 
A última actividade da semana é a Assembleia dos Alunos. Esta é organizada por um 
grupo de alunos que assumem a responsabilidade por sua concretização, constituindo 
estes, portanto, a mesa da Assembleia. Na plateia encontram-se os demais alunos da 
Iniciação e da Consolidação, orientadores educativos, outros agentes educativos e 
visitantes que vêm conhecer a Escola. Cada assembleia segue uma “convocatória da 
semana”, abordando os assuntos determinados conjuntamente pelos alunos. É um 
espaço democrático onde os alunos procuram solucionar problemas, expõem suas 
ideias, necessidades e dificuldades, apresentam trabalhos desenvolvidos, recitam 
poesias, encenam, enfim, é um espaço destinados a eles, onde os educadores procuram 
intervir ao mínimo. 
 
Outra actividade desenvolvida pela Escola é o Jornal Escolar intitulado “Dia-a-dia”, onde 
já totalizam 200 edições no seu 29º ano. Este veículo de comunicação é elaborado por 
um grupo de alunos sob a orientação de professores, tendo como destino toda a 
comunidade escolar: alunos, corpo directivo e educativo, pais e comunidade envolvente. 
O seu conteúdo, de carácter educativo, informativo e lúdico, contempla notícias sobre a 
comunidade escolar, tais como eventos escolares e municipais, publicação de trabalhos 
realizados pelos alunos, actualidades no mundo, poesias, passatempos e etc.  
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Contudo, não é inteiramente por causa da comunicação feita através do Jornal que a 
participação dos Pais/Encarregados de Educação no Projecto da Escola é promovida. A 
sua participação activa-se através da Associação dos Pais, que representa uma forte 
comparência no ambiente escolar. Sob este aspecto, é interessante ressaltar uma 
pesquisa publicada pelo PISA (2003) que aponta que quanto maior for o 
acompanhamento familiar no processo educativo do aluno, maior será a probabilidade do 
seu sucesso escolar.  
 
Portanto, é sobre esta dinâmica de actividades particular, inserida num contexto de 
inovação – com suas potencialidades e dificuldades – que se desenvolveu a presente 




Capítulo 4 – METODOLOGIA 
 
Este capítulo organiza-se em cinco secções, onde a primeira esclarece a natureza deste 
estudo e a seguinte descreve os casos estudados. A terceira caracteriza as técnicas e os 
instrumentos utilizados para a recolha de dados, com as respectivas justificações. A 
quarta descreve as etapas do estudo e, finalmente, o método de análise dos dados surge 
na última secção. 
 
4.1 – Natureza do Estudo 
 
Face aos objectivos desta investigação, e também ao procurar responder às questões do 
estudo apresentadas no primeiro capítulo, considerou-se mais adequado a abordagem da 
investigação numa perspectiva de cariz qualitativo. A justificativa por esta escolha 
metodológica apoia-se na convergência dos objectivos da presente pesquisa com os 
objectivos da investigação qualitativa, que, segundo Bogdan e Biklen (1994) consiste na 
procura da melhor compreensão dos comportamentos e experiências humanas, tentando 
também compreender o processo mediante o qual as pessoas constroem significados e, 
finalmente, descrever em que consistem estes mesmos significados. Assim, as 
características fundamentais que a investigação qualitativa manifesta são também 
coerentes com a investigação desenvolvida, pois esta: (i) ocorre num contexto natural e 
procura descrever uma realidade complexa, num contacto directo e relativamente 
prolongado; (ii) preocupa-se com o processo e o “significado” atribuídos pelos sujeitos da 
pesquisa às experiências, enfatizando a compreensão dos comportamentos na 
perspectiva do próprio sujeito; (iii) é essencialmente descritiva e, por consequência, o 
investigador mantém um contacto estreito e colaborativo com os sujeitos de estudo de 
forma a compreender e interpretar as influências do contexto nos fenómenos a estudar 
(Bogdan e Biklen, 1994).  
 
Pelo facto da presente investigação tratar de uma situação singular, apresentando valor 
em si mesmo, na intenção de construir significados e conclusões a partir da descrição de 
situações reais em função dos sujeitos envolvidos, em que envolve uma rica descrição da 
situação que está a ser investigada, a metodologia do estudo escolhida foi a pesquisa 
qualitativa do tipo estudo de caso. Esta define-se como “uma abordagem empírica que 
investiga um fenómeno actual no seu contexto real, quando, os limites entre 
determinados fenómenos e o seu contexto não são claramente evidentes e no qual são 
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utilizadas muitas fontes de dados” (Yin, 1988, citado por Carmo e Ferreira, 1998, p. 216). 
Em linhas gerais, um estudo de caso consiste na observação detalhada de um contexto, 
de um indivíduo, de um documento, ou de um acontecimento (Merriam, 1991). De acordo 
com as definições destes autores, o presente estudo enquadra-se num estudo de caso, 
em que a técnica de recolha de dados consiste na observação participante e o foco do 
estudo centra-se numa organização particular ou nalgum aspecto particular desta. Nestes 
termos, os estudo geralmente recorrem a uma abordagem do ambiente, representando 
um esforço suplementar de compreensão da situação actual (Bogdan e Biklen, 1994).  
 
O estudo de caso diferencia-se das demais investigações por não separar a situação 
estudada de seu contexto – como ocorre na investigação experimental, por estudar 
acontecimentos actuais – ao contrário da histórica que investiga fenómenos passados, e 
por não deixar o estudo da situação prevalecer sobre o estudo do contexto, dando a 
ambos um valor equilibrado – o que não ocorre na investigação descritiva (Carmo e 
Ferreira, 1998). 
 
Ponte (1994), inserido num contexto educacional, salienta que o estudo de caso não tem 
como propósito principal o de encontrar soluções para grandes problemáticas educativas, 
mas sim o de contribuir com novas elementos que permitam conhecer melhor acerca de 
situações concretas. Assim, no presente estudo, a metodologia do tipo estudo de caso 
possibilitou uma visão global e significativa dos acontecimentos que envolveram as 
concepções e práticas dos professores / sujeitos da pesquisa que, neste sentido, 
requereu o envolvimento directo e prolongado do investigador. O estudo procurou não 
menosprezar os vários elementos do contexto da Escola e procurou diversificar as fontes 
de informação, bem como as técnicas e instrumentos de recolha de dados, segundo 
enfatiza Merriam (1991). 
 
 
4.2 – Casos Estudados 
 
Esta secção orienta-se através de questões direccionadas, onde os casos estudados 
serão apresentados e explicados numa lógica que procurou permitir uma leitura mais 
clara ao que se refere a esta questão. 
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Que sujeitos foram envolvidos na pesquisa? 
Neste estudo envolveram-se dois professores do Núcleo da Consolidação (equipara-se 
ao 2º Ciclo do Ensino Básico de Portugal) da área da Ciências da Natureza da escola em 
estudo. Entretanto, como salientado no capítulo anterior, o contexto da Escola estará 
imerso no processo investigativo.  
 
Os professores envolvidos na investigação foram denominados “professores 
colaboradores” (PC) no sentido de indicar, de acordo com Vieira (2003), que é uma 
pesquisa feita com professores e não somente sobre professores, ou seja, assume a 
participação dos docentes no sentido de viabilizarem a realização deste estudo. Esta 
participação caracteriza-se não somente pela aceitação da realização da pesquisa, mas 
também pela atenção e colaboração dispendida ao longo da investigação. Para isso, 
ambos os professores foram previamente contactados pela investigadora sobre a 
investigação que se pretenderia desenvolver sobre o ensino das Ciências na Escola. Foi 
neste momento que os professores expressaram estar dispostos para colaborar com o 
estudo na medida em que fosse necessária a sua ajuda. 
 
Os professores A e B trabalham em espaços de aula distintos, respectivamente, espaços 
“Rubem Alves” e “António Gedeão” (anexo 1). Em cada espaço disponibiliza-se aos 
professores e alunos uma série de recursos / materiais didácticos de todas as disciplinas 
curriculares: manuais escolares, livros em geral, enciclopédias, computadores, material 
multimédia, modelos tridimensionais, etc. Entretanto, o espaço de aula onde se encontra 
o professor B integra um laboratório aberto e equipado com alguns materiais 
laboratoriais: dois microscópios, duas lupas e instrumentos de manuseio laboratorial.   
 
Em que ambiente de trabalho se insere este estudo? 
A pesquisa foi realizada com professores que trabalham numa escola pública localizada 
no Distrito do Porto, mais precisamente em uma das Freguesias da cidade de Santo 
Tirso. Neste momento a Escola encontra-se com um quadro relativamente novo de 
professores, onde muitos professores jovens e recém licenciados foram contratados 
através do Contrato de Autonomia (2003) que esta Escola estabeleceu com o Governo 
Português, conforme apresentado no capítulo anterior. 
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Porque é que foi escolhida esta Escola em particular? 
A escolha desta Escola baseou-se no facto dela ser considerada inovadora – assim 
denominada por alguns autores, tais como Canário et al (2004) e Alves (2002). Os 
aspectos que lhe concebem tal adjectivo estão fundamentados na sua forma de trabalho, 
que se diferencia do ensino convencionalmente desenvolvido nas Escolas de ensino 
regular por diversas características: trabalho por projecto; não especificação de anos de 
escolaridade, onde alunos de diferentes idades e ano de escolaridade estudam 
conjuntamente; professores de diferentes áreas actuam simultânea e cooperativamente 
num mesmo espaço de aula – pluridocência; professores assumem a tutória de alunos; 
entre outros já comentados no capítulo anterior. 
 
Porque motivo foi seleccionado somente o Núcleo da Consolidação? 
O motivo decisivo para a escolha de somente um dos três Núcleos existentes 
fundamenta-se no facto da investigadora não dispor de tempo para acompanhar mais do 
que um Núcleo. A consolidação foi escolhida pelo facto da investigadora ter formação em 
Ciências Biológicas e, portanto, sente-se mais capacitada para trabalhar com professores 
que possuam habilitações semelhantes. Outros dois factores também foram influentes, 
primeiro pelo facto do Núcleo do Aprofundamento estar situado em outra localidade 
(próximo à cidade de Braga), sendo de difícil acesso para a investigadora. Já com 
relação ao Núcleo da Iniciação, o facto relaciona-se com a pouca ênfase dada ao ensino 
de Ciências, prevalecendo o ensino de línguas e matemática. O domínio destas duas 
áreas, sobretudo nos primeiros anos de escolaridade é comum na realidade educacional 
de muitos países, ao qual Portugal se inclui (Martins, 2002; Cachapuz et al, 2002). Este 
facto foi evidenciado em algumas observações esporádicas que se fez nos espaços da 
Iniciação, tendo também a confirmação do Coordenador Geral dos Núcleos, conforme 
evidenciado no capítulo anterior (p.60).    
 
Porque não se envolveu na pesquisa todos os professores do Núcleo da Consolidação, já 
que eles trabalham conjuntamente? 
Esta pergunta coloca-se pertinente no aspecto da dinâmica de trabalho da equipa 
docente, considerando que os professores das diversas áreas leccionam conjuntamente 
no espaço de aula, e que podem actuar em outras áreas diferentes da sua especialização 
caso julgarem-se capazes de o fazer adequadamente. Entretanto, após algum tempo de 
observação, constatou-se que a influência de professores de outras áreas no ensino das 
Ciências não foi significativa a ponto de envolvê-los na presente pesquisa.  
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Dentre os três professores da Consolidação habilitados no ensino de Ciências, porque é 
que foram estudados somente dois? 
No quadro de docentes do Núcleo da Consolidação apresentam-se três professores 
actuantes na área das Ciências da Natureza (denominada como “Dimensão Naturalista” 
pelo Projecto Educativo da Escola), nomeadamente os professores colaboradores A, B e 
C. Entretanto, o PC C, como referido no capítulo anterior, encontra-se a exercer o cargo 
de Coordenador Geral e, por este motivo, não está a intervir de forma regular e directa no 
processo de ensino-aprendizagem junto aos alunos em espaço de ensino / 
aprendizagem. Este aspecto impede a análise das suas práticas e, por este motivo e de 
acordo com os objectivos do estudo, não foi envolvido no estudo referente à 
caracterização de suas práticas e suas relações com as concepções CTS. Portanto, 
somente os professores A e B foram envolvidos no presente estudo no sentido de 
perspectivar as relações existentes entre as suas concepções sobre CTS e suas práticas 
didáctico-pedagógicas implementadas em sala de aula. 
 
Que características apresentam os professores A e B? 
Na tabela seguinte apresenta-se de forma concisa a caracterização dos professores 
colaboradores A e B referentes aos seguintes aspectos: género, idade, tempo de serviço 
na Escola em estudo, cursos de formação realizados (ou que estão a frequentar) na área 
das Ciências, instituição de ensino superior frequentada e actual situação profissional. 
 










A Fem. 26 1º Ano de 
Serviço 
Licenciatura em Ensino da 
Biologia e Geologia. 
Universidade 
Contratado 
B Masc. 24 1º Ano de 
Serviço 
Licenciatura em Ensino da 
Biologia. 
Universidade 
Mestrado em Supervisão 
Pedagógica do Ensino de 





Evidencia-se que os professores são jovens recém-licenciados e que apresentam seis 
meses de actividade profissional na Escola em estudo. Portanto, estão em fase de 
conhecimento e adaptação ao sistema de trabalho particular que a referida Escola 
apresenta no seu Projecto Pedagógico (Escola da Ponte, 2003). Com relação à formação 
profissional, o PC A apresenta a Licenciatura em Ensino da Biologia e Geologia realizada 
numa Instituição Universitária. O PC B licenciou-se em Ensino da Biologia e está a 
frequentar uma pós-graduação na área de ensino numa Universidade do Concelho 
vizinho ao da Escola. Importa ressaltar que os dois professores são naturais da cidade 
em que se situa a Escola, ou seja, vivenciam uma realidade muito próxima aos dos seus 
alunos que, em grande maioria, também residem na região.  
 
4.3 – Técnicas e Instrumentos de Recolha de Dados 
 
Nesta secção apresentam-se as diversas técnicas e instrumentos utilizadas na recolha de 
dados de acordo com a finalidade e questões do estudo. Assim, os instrumentos 
aplicados ao longo da pesquisa incluem-se em técnicas de inquérito, de observação e de 
análise documental. No que se refere à técnica de inquérito, o instrumento utilizado foi o 
Questionário Views on Science – Technology – Society (VOSTS) na sua versão 
portuguesa, adaptada em 19 questões por Canavarro (2000), (Anexo 4). A sua aplicação 
teve a finalidade de caracterizar as concepções dos professores acerca da Ciência, 
Tecnologia e Sociedade, bem como suas inter-relações. A técnica de observação contou 
com a utilização do Diário do Investigador pela necessidade de registar-se as 
observações feitas às aulas dos sujeitos da investigação, e também necessitou do apoio 
de um instrumento para analisar e caracterizar as práticas docentes, denominado 
“Instrumento de Caracterização de Práticas Pedagógico-Didácticas CTS [ICPP-D CTS] 
(Anexo 5), o qual foi desenvolvido por Vieira (2003). Já a técnica de análise documental 
teve a sua utilização sobre os materiais explorados pelos professores colaboradores nas 




A tabela 4.2, apresentada a seguir, estabelece uma relação entre as questões de 
investigação, os instrumentos utilizados nas suas respectivas técnicas e o momento em 
que foram aplicados na pesquisa.  
 
Tabela 4.2 – Técnicas e instrumentos utilizados em função das questões de investigação 
e o momento em que foram aplicados. 
Questões de Investigação 
Técnica de 
Investigação 




- Quais são as concepções 
dos professores sobre CTS? 
- Inquérito. 
- Questionário VOSTS 
(adaptação portuguesa – 





- Quais práticas didáctico-
pedagógicas com orientação 
CTS estes professores 





- Diário do Investigador; 
- Instrumento de 
Caracterização das práticas 
Pedagógico-Didácticas com 
orientação CTS (Vieira, 2003). 
Entre finais 
de Dezembro 
e finais de 
Fevereiro. 
- Que relação é possível 
estabelecer entre as 
concepções CTS dos 







- Questionário VOSTS 
(adaptação portuguesa – 
Canavarro, 2000); 
- Diário do Investigador; 
- Instrumento de 
Caracterização das práticas 
Pedagógico-Didácticas com 
orientação CTS (Vieira, 2003). 
Ao longo do 
ano de 2006. 
 
Assim sendo, as secções seguintes apresentam e justificam os instrumentos utilizados na 
recolha de dados ao longo da investigação. 
 
4.3.1 – Questionário VOSTS (Views on Science-Technology-Society)  
 
O questionário VOSTS é uma técnica de inquérito que possivelmente melhor se 
apresenta na actualidade para caracterizar as concepções sobre Ciência, Tecnologia, 
Sociedade e as suas inter-relações (Acevedo-Díaz, Acevedo-Romero, Manassero-Mas e 
Vázquez-Alonso, 2001). Este questionário foi criado em 1987 por Aikenhead, Fleming e 
Ryan – investigadores canadianos – e revisado em 1992 por Aikenhead e Ryan 
(Canavarro, 2000). Uma versão adaptada para a realidade Portuguesa foi feita por 
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Canavarro em 1996, onde as 114 questões originais se adaptaram dezanove. Como 
pode-se observar na tabela 3.3 a seguir, as questões visam avaliar questões no âmbito 
conceptual de Ciência e Tecnologia e das diversas relações que estabelecem com a 
sociedade, da imagem do cientista, bem como da natureza dos métodos científicos. 
 
Tabela 4.3 – Tópicos em Avaliação da Versão Portuguesa do VOSTS 
Item/ Código Original Tópico em Avaliação 
1 /10111 Definição de Ciência 
2 /10211 Definição de Tecnologia 
3 /10421 Ciência e Tecnologia (C&T) e qualidade de vida 
4 /20121 e 5 /20141 Controlo político e governamental da Ciência 
6 /20211 Controlo da Ciência pelo sector privado 
7 /20 611 Influência de grupos de interesse particular sobre a Ciência 
8 /40217 Contribuição da C&T para decisões sociais 
9 /40311 
10/40321 
Contribuição da C&T para a criação de problemas sociais e 
investimento em C&T versos investimento social 
11/40411 Contribuição da C&T para a resolução de problemas sociais 
12/40531 Contribuição da C&T para o bem-estar económico 
13/60311 Ideologias e crenças religiosas dos cientistas 
14/60411 Vida social dos cientistas 
15/60611 “Efeito do género” nas carreiras científicas 
16/70212 Tomada de decisão sobre questões científicas 
17/80111 Tomada de decisão sobre questões tecnológicas 
18/80211 Controlo público da tecnologia 
19/90211 Natureza dos modelos científicos 
 
Para cada questão em avaliação a pessoa inquirida selecciona dentre uma gama de 
respostas a que melhor condiga com a sua perspectiva. De acordo com a resposta 
assinalada, a sua concepção sobre o tópico em avaliação enquadra-se em uma das três 
categorias de resposta, definidas por Canavarro (2000) como: “adequada”, “aceitável” ou 
“ingénua”. A tabela 4.4 abaixo apresenta as respostas que se enquadram em cada 
categoria de resposta, de acordo com o item em questão. 
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Tabela 4.4 – Sistema de classificação do questionário VOSTS (adaptação de Canavarro, 
2000) 
Categorias de Resposta 
Item/ Código Original 
Realista Aceitável Ingénua 
1 /10111 c a, b, d, f, g e, h, i, j, k 
2 /10211 e, g b, c,d, f a, h, i, j 
3 /10421 d c a, b, e, f, g, h, i, j, k 
4 /20121  d b, c, e, g a, f, h, i, j 
5 /20141 a, b, c f, h d, e, g, i, j, k, l, m 
6 /20211 d c, e, f a, b, g, h, i 
7 /20 611 c, d a, e b, f, g, h, i, j, k 
8 /40217 d c, e, f a, b, g, h, i, j 
9 /40311 a, b, c d, g e, f, h, i, j, k 
10/40321 d a, e b, c, f, g, h 
11/40411 a, b c, d e, f, g, h, i 
12/40531 e a, b, c, d f, g, h, i 
13/60311 d b, c a, e, f, g 
14/60411 b d, e a, c, f, g, h 
15/60611 f, h c, e, d a, b, g, i, j, k 
16/70212 d, e a, f b, c, g, h, i, j 
17/80111 a, c b, d e, f, g, h, i, j, k 
18/80211 c, e a, b, d, f, g h, i, j 
19/90211 E, f, g c, d a, b, h, i, j 
 
Estudos recentes, desenvolvidos por Vázquez, Manassero e Acevedo (2005), usam 
categorias de respostas diferentes das usadas na versão original do questionário que, 
apesar de ser adaptada para a realidade espanhola, leva-nos a questionar a adaptação 
feita por Canavarro (2000). Questões primeiramente relacionadas com a designação das 
categorias de resposta: Serão as denominações adequada, aceitável e ingénua palavras 
que contemplem adequadamente um tipo de concepção? Nesta perspectiva, Vázquez et 
al (2005) utilizam outra denominação para a categoria de resposta aceitável, assim 
definida pela versão portuguesa, denominando-a plausible, e, além disso, adaptaram as 
questões para a realidade espanhola. Tendo conhecimento destas limitações da versão 
portuguesa (Canavarro, 2000) do questionário VOSTS, a presente pesquisa utilizou esta 
versão por não haver, até o momento da aplicação do questionário, outra versão que se 
poderia considerar “melhor adaptada” à realidade portuguesa.  
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Aos estudos que aplicam o questionário VOTS recomenda-se a realização de entrevistas 
para esclarecer as questões que evidenciam uma visão do tipo “ingénua” (Canavarro, 
2000). Entretanto, por questões temporais estas não foram realizadas no presente 
estudo. Tal facto é encarado pela investigação como uma limitação do estudo, entretanto, 
não prejudica totalmente os resultados atingidos pois há registos no Diário do 
Investigador que superam as possíveis lacunas geradas por este facto. 
 
4.3.2 – Diário do Investigador 
   
Em função das questões de investigação do presente estudo, nomeadamente, sobre a 
caracterização as práticas didáctico-pedagógicas dos professores numa perspectiva 
CTS, foi imprescindível a observação directa das aulas por eles desenvolvidas. Estas 
observações resultaram em registos que facilitaram a recolha de dados necessários para 
uma compreensão mais consistente das práticas realizadas, com vista a sua 
caracterização. Segundo Lüdke e André (1986), acompanhar o dia-a-dia dos sujeitos da 
pesquisa possibilita compreender os “significados” que envolvem as suas práticas. Sendo 
assim, em dois meses de observações sistemáticas, a investigadora procurou 
acompanhar as práticas dos professores em estudo, bem como compreender o contexto 
que as envolve. 
 
O acto de observar implica a presença do investigador no espaço de aula e, portanto, a 
forma com a qual ele actuará participativamente, incluindo em que medida tornará 
explícito o seu papel e os propósitos do estudo aos sujeitos da pesquisa, é uma decisão 
que o investigador deve enfrentar. Junker (1971), citado por Lüdke e André (1986), 
apresenta um continuum, que vai desde a total explicitação até a não-revelação e, dentro 
deste, caracteriza-se no presente estudo o investigador como um “participante 
observador”. Segundo os mesmos autores, esta “posição” indica que o observador não 
oculta totalmente suas atitudes, revela apenas parte do que pretende, com a finalidade 
de não provocar muitas alterações no grupo que está a ser observado. Aliás, como 
sugerem muitos investigadores, tal como Bogdan e Biklen (1994), na procura de 
minimizar o impacto da sua presença, a investigadora assumiu uma postura discreta e 
neutra para evitar, a medida do possível, uma interferência no desempenho dos 
professores e alunos observados. Segundo Lüdke e André (1986), os comportamentos 
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do investigador constituem peças fundamentais para a pesquisa e, por isso, são 
considerados importantes instrumentos desta. 
 
Assim, o Diário do Investigador (DI) (em anexo 6) apresenta-se como um instrumento de 
investigação utilizado na técnica de observação. Este tem-se mostrado recorrente nas 
investigações de natureza qualitativa, com destaque no ramo da Educação, por 
possibilitar uma rica recolha de dados (Lüdke e André, 1986). Os registos que o 
compõem são essencialmente descritivos, sejam por palavras, esquemas ou desenhos, 
mas podem também conter reflexões que resultam da observação do investigador. 
Nestes registos escritos o investigador pode não somente descrever os factos 
observados, como também descrever suas emoções, questões, inquietudes, ideias, 
incertezas, especulações, enfim, colocações pessoais do autor / investigador que nascem 
ao longo da investigação no acto de observar. Estes momentos descritivos encontram-se 
denominados no Diário do Investigador como “Comentário do Observador” (CO), de 
acordo com Bogdan e Biklen (1994), e também como “Reflexões”, sendo estas feitas na 
conclusão de algumas notas. 
 
Nas notas do DI foi interessante não fazer um registo sucinto, mas sim repleto de 
detalhes, pois depois que o investigador deixa de estar mergulhado no ambiente de 
estudo e passa para o momento de escrita os dados recolhidos, muitas vezes torna-se 
necessário recordar-se de factos ocorridos. Sendo assim, anotações minuciosas, 
contendo a descrição do local, as pessoas que estavam presentes, emoções envolvidas 
e outros pormenores, facilitam recordar e, possivelmente, compreender melhor os 
acontecimentos registados no momento futuro da análise dos dados (Lüdke e André, 
1986).  
 
Para além de permitir uma rica recolha de dados, a escolha pela utilização do DI no 
presente estudo justifica-se no sentido de ser um instrumento que propicia, de acordo 
com Porlán e Martín (1997), o desenvolvimento de capacidades de observação e 
categorização da realidade, permitindo ir além da simples percepção intuitiva. Além disso, 
facilita o estabelecimento de relações entre a teoria e a prática inseridos no contexto em 
estudo e promove o desenvolvimento das capacidades de descrição e de análise dos 
processos de investigação e reflexão. Neste sentido, encontram-se registadas no DI as 
práticas didáctico-pedagógicas dos professores envolvidos no estudo, contendo notas 
que transcrevem, sobretudo, as actividades e estratégias de aula, os recursos utilizados, 
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os diálogos e os comportamentos dos professores e alunos, a dinâmica de aula e a 
organização dos espaços e materiais. 
 
Os registos encontrados no Diário deste estudo foram redigidos ao final de cada dia de 
observação na Escola, o que garante maior acuidade dos dados, segundo Lüdke e André 
(1986). Cada dia de observação na Escola resultou em duas notas, uma para o período 
matutino de aulas e outro para o período vespertino (representadas no DI como, por 
exemplo, “notas 10.1” e “notas 10.2”). Os registos foram segmentados para não formar 
notas muito extensas, procurando assim, facilitar a posterior análise das notas. 
Entretanto, houve dias em que se produziu três notas, onde a última corresponde a 
ocasiões pontuais fora do contexto de sala de aula, por exemplo, reuniões de 
professores, reuniões de pais, actividades de formação docente, etc. Por outro lado, 
encontram-se dias com uma nota apenas, facto que corresponde a um dia com poucos 
eventos relacionados com o foco da investigação.  
 
Alguns momentos de interacção entre professor(es) e aluno(s) foram registados com o 
apoio de áudio-gravações (anexo 8), onde os sujeitos envolvidos mostraram-se 
confortáveis, desde o início, com a presença do gravador sobre a mesa1. 
Fundamentalmente por questões éticas, para a utilização desse procedimento foi 
necessário solicitar autorização à Direcção da Escola em estudo. Além disso, toda vez 
que se recorreu a esta forma de registo, pediu-se a autorização do(s) professor(es) e 
aluno(s) envolvido(s) na actividade de interesse da investigação.  
 
Para viabilizar e organizar as observações das práticas desenvolvidas pelos professores, 
foi necessário contar com o apoio dos mesmos. Isto porque a dinâmica de aula 
consolidada na Escola difere das “aulas convencionais” em que cada professor, 
isoladamente numa sala de aulas, lecciona para um grupo de alunos. Tal facto dificultou 
a acção de investigação em definir qual seria a melhor forma de acompanhar as práticas 
dos professores, onde o aluno, individualmente ou em grupo, era acompanhado pelos 
professores que estavam constantemente a circular no espaço.  
 
Diante desta realidade, na primeira quinzena de investigação, as práticas foram 
observadas de acordo com a movimentação dos professores no espaço de aula, não 
                                                 
1 Houve somente um episódio audio-gravado que um aluno mostrou-se desconfortável no início da 
gravação, mas depois mostrou aceitação (Anexo 8 - Gravação 2). 
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havendo, portanto, um ponto fixo de observação. Entretanto, esta forma de observação 
não trouxe resultados consistentes com relação às suas práticas, pois não era possível 
acompanhar a abordagem completa de uma temática de estudo. Por isto, na quinzena 
seguinte adoptou-se uma nova estratégia: acompanhar um determinado grupo de alunos 
ao longo de uma quinzena – tempo previsto para concluírem o estudo de uma temática, 
por exemplo, “Sistema Circulatório”. Nesse momento a observação passou a adquirir 
resultados mais consistentes e a inserir-se numa dinâmica mais regular. Agora a 
observação faz-se a partir de um ponto fixo, ou seja, a investigadora acompanha as 
práticas dos professores sentada junto a um grupo constituído por 3 ou 4 alunos, 
deixando assim de circular no espaço de acordo com a movimentação dos professores. 
Tal posição propiciou à investigação acompanhar a dinâmica de ensino-aprendizagem 
entre professor e aluno ao longo do desenvolvimento de uma temática específica.  
 
Os grupos de alunos observados não foram escolhidos aleatoriamente. Na intenção de 
potenciar as observações sobre as práticas implementadas no ensino das Ciências, 
optou-se pelos grupos que estavam a desenvolver Projectos2 sobre temas aglutinadores 
que envolviam as Ciências, como por exemplo “O Universo”. Assim, ao longo de quinze 
dias um grupo de alunos era acompanhado para viabilizar a observação das práticas 
didáctico-pedagógicas dos professores referente ao ensino de Ciências. A investigação 
contemplou o acompanhamento de três grupos de alunos em observações regulares e, 
para além disso, outras situações que se mostraram importantes para a compreensão do 
contexto e/ou que envolviam o ensino das Ciências em outros grupos que não os 
regularmente acompanhados. 
 
4.3.3 – Instrumento de Caracterização de Práticas Pedagógico-Didácticas 
com Orientação CTS (ICPP-D CTS) 
 
Com a finalidade de caracterizar as práticas didáctico-pedagógicas dos professores 
colaboradores, de acordo com os objectivos deste estudo, utilizou-se também como 
técnica de observação o “Instrumento de Caracterização de Práticas Pedagógico-
Didácticas com Orientação CTS” [ICPP-D CTS (anexo 5)]. Este instrumento foi criado por 
Vieira (2003) no âmbito de um estudo onde desenvolveu e implementou um programa de 
formação continuada para professores do 1º e 2º Ciclos do Ensino Básico em Portugal.  
                                                 
2 Metodologia de trabalho implementada na Escola, conforme explicado no Capítulo 3. 
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Como apresenta a tabela 4.5 a seguir, o ICPP-D CTS é organizado em duas categorias 
que permitem analisar a parte conceptual e procedimental das práticas desenvolvidas 
pelos professores sob uma perspectiva CTS.  
 
Tabela 4.5 – Apresentação das categorias e suas respectivas dimensões analisadas no 
ICPP-D CTS (Vieira, 2003). 
Categorias Dimensões 
I – Perspectivas do processo de 
ensino/aprendizagem. 
(Parte Conceptual) 
A – Ensino / Papel do professor; 
B – Aprendizagem / Papel do aluno; 
C – Concepção de: Trabalho Experimental, 
Ciência, Tecnologia …  
II – Elementos de concretização do processo 
de ensino/aprendizagem. 
(Parte Procedimental) 
D – Estratégias / Actividades de 
ensino/aprendizagem; 
E – Recursos / Materiais curriculares; 
F – Ambiente de sala de aula; 
 
Assim, a primeira categoria procura analisar as perspectivas do processo de ensino / 
aprendizagem nas seguintes dimensões e respectivos indicadores considerados 
relevantes para o ICPP-D-CTS:  
A – ensino / papel do professor: recomenda-se um ensino contextualizado, integrando 
discussões sobre questões de carácter inter e transdisciplinar, que valorize e explore 
intencionalmente os erros dos alunos e, desta forma, perspectivar uma educação para a 
cidadania; 
B – aprendizagem / papel do aluno: importa uma aprendizagem centrada na resolução de 
situações-problema do quotidiano, aprendizagens úteis e utilizáveis no dia-a-dia do aluno 
numa perspectiva de acção e que enfatize o desenvolvimento de capacidades de 
pensamento, nomeadamente de pensamento crítico. 
C – concepção de Trabalho experimental, Ciência, Tecnologia, …: preconiza-se o 
trabalho experimental guiado por um pluralismo metodológico, que se preocupe com a 
visão da Ciência, Tecnologia e a interacção destas áreas com a Sociedade consonantes 
ao actual empreendimento científico.  
 
Já a segunda categoria permite analisar os elementos de concretização do processo de 
ensino / aprendizagem em mais três dimensões e respectivos indicadores relevantes:  
D – estratégia / actividade de ensino / aprendizagem: valoriza-se a utilização diversificada 
de estratégias de ensino que apelem ao desenvolvimento de capacidades de 
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pensamento e que explorem actividades inseridas em ambientes reais, por exemplo, 
visitas de estudo. 
E – recursos / materiais curriculares: preconiza-se o uso de materiais escolhidos ou 
(re)elaborados que abordem a questão das interacções entre Ciência, Tecnologia e 
Sociedade, a exploração de artigos relacionados com questões científicas e tecnológicas 
encontrados em jornais, revistas, televisão, Internet e outros, e, finalmente, a utilização 
de materiais intencionalmente concebidos para um ensino com orientações CTS, tais 
como o APQUA, SALTERS e SATIS. 
F – ambiente da sala de aula: este último indicador ressalta a importância de criar-se um 
ambiente de cooperação, compreensão e interacção, onde haja respeito à individualidade 
do aluno e à expressão de ideias, e que encoraje os alunos para promover um ambiente 
de reflexão e de questionamento, no sentido de desenvolver as capacidades de 
pensamento, a tomada e decisões, a argumentação de pontos de vista e a resolução de 
situações-problema reais. 
 
4.4 – Etapas da Investigação 
 
Para realizar uma recolha de dados que permitisse atingir os objectivos da investigação, 
nomeadamente: caracterizar as concepções sobre CTS dos professores, caracterizar 
suas práticas didáctico-pedagógicas e, finalmente, traçar uma relação entre ambas, as 
etapas implementadas no presente estudo contemplaram três momentos: primeiramente 
procurou-se caracterizar as concepções dos professores colaboradores sobre Ciência, 
Tecnologia, Sociedade e suas inter-relações. Já a segunda etapa, que se desenvolveu 
concomitantemente à primeira, procurou caracterizar as práticas didáctico-pedagógicas 
de cariz CTS dos mesmos. E, finalmente, a última etapa procurou analisar as relações 
existentes entre as concepções sobre CTS dos professores colaboradores e as práticas 
didáctico-pedagógias implementadas no contexto do ensino das Ciências. 
 
A figura a seguir ilustra as etapas envolvidas na pesquisa, proporcionando uma visão 


















4.4.1 – Caracterização das concepções sobre CTS 
 
A necessidade de caracterizar as concepções dos professores colaboradores sobre CTS 
nasce em decorrência da questão de estudo “O que os professores pensam sobre 
Ciência, Tecnologia e suas relações com a Sociedade ?”, e da revisão de literatura sobre 
temáticas que a contextualizam e fundamentam. Neste sentido, foi necessário definir qual 
técnica, bem como seus respectivos instrumentos, que possibilitasse caracterizar as 
concepções sobre CTS dos sujeitos da pesquisa. Como foi referido e fundamentado 
anteriormente, a investigação recorreu ao uso da técnica de inquérito através do 
questionário Views on Science – Technoloy – Society (VOSTS) na sua versão 
portuguesa, adaptada por Canavarro (2000).  
 
A aplicação do questionário para os professores colaboradores da pesquisa foi feita na 
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professores efectuou-se pessoal e individualmente, onde se explicou o objectivo do 
questionário e se salientou a intenção da espontaneidade, sem haver a preocupação em 
dar respostas correctas, mas sim que correspondessem a sua visão, sendo esta correcta 
ou não. Os sujeitos envolvidos no estudo levaram algumas semanas (duas à três) para 
respondê-lo. Assim, entregaram suas respostas predominantemente na primeira 
quinzena de Fevereiro. 
 
Cabe ressaltar que esta primeira fase da pesquisa foi realizada ao mesmo tempo que a 
caracterização das práticas didáctico-pedagógica dos professores colaboradores, a qual 
se encontra a seguir.  
 
4.4.2 – Caracterização das Práticas Didáctico-Pedagógicas CTS 
 
Para compreender a relação entre as concepções e sobre CTS dos professores 
envolvidos e as práticas didáctico-pedagógicas implementadas no ensino das Ciências, 
foi necessário caracterizar estas práticas sob uma perspectiva CTS. As técnicas 
empregadas para viabilizar esta caracterização foram a observação e a análise 
documental, utilizando-se como instrumentos o Diário do Investigador com registos das 
aulas observadas e reflexões da própria investigadora e um Instrumento de 
Caracterização das Práticas Pedagógico-Didácticas com orientação CTS [ICPP-D CTS] 
(Vieira, 2003). Através deste instrumento foi possível analisar, para além de suas 
práticas, os materiais utilizados pelos docentes envolvidos na pesquisa, especialmente 
sob a dimensão denominada “Recursos / Materiais Curriculares”.  
 
Esta etapa da investigação desenrolou-se nos meses de Janeiro e Fevereiro de 2006, 
onde a observação das aulas dos professores colaboradores ocorreu simultaneamente à 
redacção do Diário do Investigador sobre estas observações e também sobre áudio-
gravações. Já o Instrumento de Caracterização das Práticas Pedagógico-Didácticas com 
orientação CTS foi aplicado nos meses de Novembro e Dezembro de 2006, no momento 
da redacção do quarto capítulo da presente dissertação que se refere à apresentação 
dos resultados.  
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4.4.3 – Análise da relação entre as concepções sobre CTS e as práticas 
Didáctico-Pedagógicas implementadas 
 
Depois de atingir os objectivos de estudo, nomeadamente: (i) identificar as concepções 
sobre CTS dos professores do Ensino Básico da EBI; e (ii) caracterizar as práticas 
didáctico-pedagógico dos professores de Ciências sob a orientação CTS, foi possível 
avançar para a fase de perspectivar a relação entre as concepções CTS dos professores 
envolvidos e as práticas que implementam no ensino das Ciências – que corresponde a 
outro objectivo da investigação.  
 
Esta relação foi esclarecida através do cruzamento dos dados obtidos pelas diferentes 
técnicas utilizadas e respectivos instrumentos. Ou seja, as concepções dos professores 
sobre CTS, caracterizadas através da aplicação do Questionário VOSTS (Canavarro, 
2000), foram confrontadas com as práticas didáctico-pedagógicas de cariz CTS 
levantadas com o apoio do Diário do Investigador e do ICPP-D CTS (Vieira, 2003). Esta 
relação objectivou perceber se há ou não influência das suas concepções sobre as suas 
práticas. 
 
4.5 – Tratamento dos Dados 
 
Estando os dados recolhidos imersos numa pesquisa de natureza qualitativa, considerou-
se a análise de conteúdo a técnica mais adequada para o tratamento dos mesmos. Esta 
técnica de análise engloba uma variada gama de instrumentos metodológicos ou técnicas 
de análise das comunicações para, por meio de procedimentos sistemáticos e objectivos 
de descrição do conteúdo das mensagens, auferir indicadores que possibilitem a 
compreensão dos vários tipos de “discursos”, ou seja, dos processos relativos à produção 
/ recepção dessas mensagens (Bardin, 2004). Assim, a análise de conteúdo consiste 
numa articulação entre os instrumentos utilizados e o corpo de dados da pesquisa que 
permite emergir uma explicação e sistematização do conteúdo descrito no sentido de 
viabilizar a evolução da descrição à interpretação até alcançar o significado (Paixão, 
1998; Vieira, 2003; Bardin, 2004). Neste processo, a análise de conteúdo caracteriza-se 
também por ser um método que investiga o sentido simbólico das mensagens 
(Krippendorff, 1990), ou seja, no dizer de Bardin (2004), o esforço de investigação tanto 
envolve a objectividade como o subjectividade, onde neste mundo o investigador é 
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levado a interpretar o que possa ter ficado retido nas mensagens, por exemplo, os 
“silêncios” (o não dito) e o oculto. 
 
É neste sentido que se justifica a escolha pela utilização desta técnica na presente 
investigação, ou seja, por ser metodologicamente uma técnica consistente no processo 
de descrição e interpretação dos dados através de um processo de dedução (Manaia, 
2001) que permite a passagem da descrição à interpretação e vice-versa (Vieira, 2003). 
Neste estudo, assim como o de Vieira (2003), a técnica de análise de conteúdo foi 
compreendida como um meio de associar os conteúdos descritos com as suas 
respectivas inferências, explorando-se a análise descritiva até a explicação e 
interpretação num sentido bi-direccional. 
 
Com relação aos objectivos da análise de conteúdo, Bardin (2004) caracteriza dois, 
definindo-os como: (i) a procura constante de rigor e verificação para confirmar ou 
infirmar uma ou várias ideias; e (ii) potenciar a produtividade e a pertinência através da 
leitura atenta e da análise cuidadosa. Segundo a autora, este cuidado permite fazer 
“descobertas” que, num primeiro momento, passariam desapercebidas. O mesmo pode 
ocorrer com um conjunto de significações, que podem passar à compreensão. 
 
Portanto, a análise de conteúdo implica o trabalho com dados, onde devem ser 
organizados, divididos em categorias, sistematizados, identificados padrões e aspectos 
relevantes, aprendidos e comunicado aos outros (Bogdan e Biklen, 1994). Todo este 
processo realiza-se inserido no quadro teórico da pesquisa, pois só assim é possível 
fazer interpretações e atribuir sentido aos dados recolhidos, bem como construir uma 
ligação lógica com o problema da investigação (Fontin, 1999). 
 
De acordo com as técnicas de análise de conteúdo, o processo de análise dos dados 
recolhidos nesta investigação começou pela leitura do corpo de dados, no sentido de 
formar uma visão geral do estudo e, a seguir, organizá-los em diferentes categorias 
(Bogdan e Biklen, 1994). De acordo com Bardin (2004), a leitura foi realizada duas vezes, 
sendo a primeira mais ligeira e que possibilitou traçar um panorama dos dados 
disponíveis. Já a segunda realizou-se com mais atenção sobre cada conjunto de dados, 
de forma a identificar padrões, ocorrências regulares e aspectos relevantes na intenção 
de compreendê-los e interpretá-los. Num momento seguinte, procurou-se extrair 
significados dos dados, criando-se relações e estabelecendo-se eduções na perspectiva 
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do quadro teórico apresentado no segundo capítulo deste estudo (Lüdke e André, 1986; 
Fontin, 1999; Vieira, 2003).  
 
No que de refere à definição de categorias, segundo Martins (1989) há duas perspectivas 
possíveis a seguir pelo investigador: as categorias são por ele criadas, alcançando um 
quadro teórico esclarecido num determinado campo (perspectiva ideográfica), ou são 
definidas de acordo com literaturas existentes (perspectiva nomotética). No presente 
estudo, a categorização para as concepções sobre CTS dos professores colaboradores 
assumiu-se como nomotética, onde as respostas dadas pelos professores se 
enquadravam em categorias já estabelecidas pelo autor do questionário VOSTS – 
Canavarro (2000). O apuramento das categorias era feito mediante a utilização da tabela 
anteriormente apresentada (ver tabela 4.4), permitindo que as respostas dadas aos 
diversos tópicos em avaliação fossem categorizadas como “realistas”, “aceitáveis” ou 
“ingénuas”, conforme o sistema de classificação apresentado por Canavarro (2000). 
 
Para a análise dos dados relativos às práticas didáctico-pedagógicas com orientação 
CTS, seguiu-se uma linha metodológica próxima à implementada por Vieira (2003). 
Assim, utilizou-se o Instrumento de Caracterização das Práticas Pedagógico-Didácticas 
com orientação CTS [ICPP-D CTS] para permitir a caracterização das práticas realizadas 
pelos professores colaboradores. Este instrumento fundamenta-se em duas categorias: 
“Perspectivas do processo de ensino/aprendizagem (Parte Conceptual)” e “Elementos de 
concretização do processo de ensino/aprendizagem (Parte Procedimental)” e respectivas 
dimensões, conforme apresenta a tabela 4.5 anterior.   
 
No intuito de facilitar e organizar a análise e apresentação dos dados, recorreu-se a 
diferentes procedimentos de codificação, sendo estes: (i) nos dados relacionados com as 
concepções sobre CTS dos professores colaboradores, que foram obtidos através do 
questionário VOSTS, empregou-se como código o número do item, seguido do seu 
código original e da designação do tópico da versão abreviada do VOSTS (versão 
portuguesa de Canavarro, 2000). Para exemplificar: Item 7 / 20611 – “Influência de 
grupos de interesse particular sobre a Ciência”; e (ii) nos dados relativos às práticas 
didáctico-pedagógicas, obtidos através das notas no Diário de Campo e das transcrições 
de áudio-gravações, foram também utilizadas as convenções adaptadas por Martins 
(1989), encontradas no anexo 7. 
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Imerso neste contexto, procedeu-se posteriormente à interpretação e reflexão sobre os 
significados que se atribuem ao corpo de dados obtidos na investigação, onde finalmente 
se estabelecem relações e novas interpretações, se procura acrescentar algo ao já 
conhecido e explicações para os resultados obtidos, levantando questões e temas a 




Capítulo 5 – RESULTADOS  
 
Apresentamos neste quinto capítulo os resultados referentes às concepções dos 
professores colaboradores (PC) sobre CTS e às suas práticas didáctico-pedagógicas 
com orientação CTS. Para caracterizar as concepções dos professores utilizamos os 
dados obtidos através do questionário VOSTS (versão portuguesa abreviada de 
Canavarro, 2000). Já para caracterizar as práticas didáctico-pedagógicas dos professores 
com orientação CTS, que permite analisar e caracterizar as práticas didáctico-
pedagógicas à luz do enfoque CTS (ICPP-D CTS), analisamos os registos obtidos 
através da observação directa de suas aulas, os materiais/recursos didácticos por si 
utilizados, tais como manuais escolares, livros, textos suplementares, fichas de trabalho, 
recursos multimédia, modelos 3D e materiais laboratoriais. Tal análise fundamentou-se 
no Diário do Investigador e nos registos áudio-gravados, onde se registrou as aulas 
observadas, e também no instrumento elaborado por Vieira (2003). 
 
As duas primeiras secções deste capítulo apresentam separadamente as concepções 
sobre CTS e a caracterização das práticas didáctico-pedagógicas de cada professor – 
sujeitos desta pesquisa – também sob um cariz CTS. Para além, encontram-se 
informações relevantes sobre a formação académica de cada professor e suas 
experiências profissionais. Finalmente, a secção final deste capítulo apresenta uma 
síntese comparativa entre os dois sujeitos da pesquisa com relação às concepções sobre 
CTS evidenciadas e suas práticas didáctico-pedagógica nesta mesma orientação, com o 
objectivo de evidenciar suas diferenças e semelhanças. 
 
5.1 – Professor Colaborador “A” 
 
Segundo os dados recolhidos no Diário do Investigador, constatamos que o professor A é 
licenciado em Ensino da Biologia e Geologia, tendo concluído o seu curso no ano lectivo 
de 2003/2004. O ano lectivo 2005/2006 corresponde ao seu primeiro ano de trabalho na 
Escola em estudo. Para além do estágio, não teve qualquer outra experiência profissional 
de ensino e, até o momento, não participou de nenhuma actividade de formação 
continuada na área do Ensino das Ciências.  
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Um aspecto interessante de ressaltar é que a naturalidade do professor A é a mesma do 
local onde se situa a Escola, portanto, apresenta uma realidade muito próxima dos seus 
alunos, que, na sua maioria, também residem na região envolvente.  
 
5.1.1 – Caracterização das Concepções sobre CTS 
 
As respostas dadas pelo professor A às dezanove questões do questionário VOSTS 
(versão portuguesa de Canavarro, 2000) permitiram-nos identificar algumas categorias de 
respostas referentes às suas concepções sobre CTS. A tabela abaixo ilustra de forma 
sistematizada as respostas dadas pela professora A às questões do referido questionário. 
 
Tabela 5.1.1 – Tipologia das respostas do professor colaborador A às questões do 









1 / 10111 Definição de Ciência C / Realista 
2 / 10211 Definição de Tecnologia C / Aceitável 
3 / 10421 Ciência e Tecnologia (C&T) e qualidade de vida E / Ingénua 
4 / 20121 
5 / 20141 
Controlo político e governamental da Ciência 
C / Aceitável 
C / Realista 
6 / 20211 Controlo da Ciência pelo sector privado I / Ingénua 
7 / 20 611 Influência de grupos de interesse particular sobre a Ciência K / Ingénua 
8 / 40217 Contribuição da C&T para decisões sociais D / Realista 
9 / 40311 
10 / 40321 
Contribuição da C&T para a criação de problemas sociais e 
investimento em C&T versos investimento social 
G / Aceitável 
D / Realista 
11 / 40411 Contribuição da C&T para a resolução de problemas sociais C / Aceitável 
12 / 40531 Contribuição da C&T para o bem-estar económico E / Realista 
13 / 60311 Ideologias e crenças religiosas dos cientistas F / Ingénua 
14 / 60411 Vida social dos cientistas B / Realista 
15 / 60611 “Efeito do género” nas carreiras científicas K / Ingénua 
16 / 70212 Tomada de decisão sobre questões científicas I / Ingénua 
17 / 80111 Tomada de decisão sobre questões tecnológicas B / Aceitável 
18 / 80211 Controlo público da tecnologia J / Ingénua 
19 / 90211 Natureza dos modelos científicos D / Aceitável 
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De acordo com o quadro acima, podemos identificar que as respostas dadas aos 
dezanove itens do questionário VOSTS totalizaram seis (6) respostas realistas, seis (6) 
respostas aceitáveis e sete (7) respostas ingénuas, segundo a classificação utilizada por 
Canavarro (2000). Houve, portanto, uma prevalência de respostas do tipo ingénuas com 
relação às outras duas categorias.  
 
Sobre a primeira questão do questionário VOSTS a resposta dada pelo PC A indica 
definir a Ciência de forma realista, quando se refere à Ciência como “o estudo de áreas 
como a Biologia, a Química ou a Física”. Com relação à definição de Tecnologia, sua 
resposta demonstra uma visão aceitável, ao referir a tecnologia como sendo “um conjunto 
de novos processos, instrumentos, máquinas, utensílios, aparelhos, computadores, 
coisas práticas que utilizamos no dia-a-dia”. 
 
Perante a terceira questão, que relaciona Ciência, Tecnologia e qualidade de vida, o 
professor apresentou uma resposta ingénua. Concorda que “para melhorar a qualidade 
de vida das pessoas é mais útil o investimento na investigação tecnológica do que na 
investigação científica por que cada uma beneficia a sociedade a sua maneira. Por 
exemplo, a Ciência dá-nos avanços médicos e a Tecnologia traz consigo maior 
eficiência”. Portanto, a resposta aponta para uma visão fragmentada entre a relação entre 
a Ciência, a Tecnologia e a Sociedade no que se refere à qualidade de vida das pessoas.  
 
As duas questões seguintes tratam sobre o controlo político e governamental da Ciência. 
Na quarta questão o professor demonstra uma visão aceitável ao concordar que “todos 
os interessados devem ter voz. As entidades responsáveis, governamentais e 
comunitárias (grupos organizados de cidadãos), e os próprios cientistas devem decidir 
em conjunto que problemas estudar, muito embora os cientistas estejam normalmente 
informados sobre as necessidades da sociedade”. Na resposta dada à questão seguinte 
o professor indica que a política do país interfere no trabalho dos cientistas por que “os 
governos definem áreas de desenvolvimento de novos projectos científicos sem se 
preocuparem com o financiamento total desses projectos, o que condiciona o trabalho 
dos cientistas”. Esta resposta é classificada como realista. 
 
Com relação ao controlo da Ciência pelo sector privado (questão seis), o professor 
apresenta uma visão ingénua ao apontar que nenhuma das oito alternativas de respostas 
dadas pelo questionário coincide com o seu ponto de vista. Esta mesma resposta foi 
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dada à questão sete, que avalia a influência de grupos de interesse particular sobre a 
Ciência, portanto, sobre este tópico em avaliação a professora também apresenta uma 
visão ingénua. A questão oito, por sua vez, traz a discussão sobre a contribuição da 
Ciência e Tecnologia (C&T) para as decisões sociais, e a resposta seleccionada pelo 
professor aponta para uma posição realista. Concorda que “as decisões devem ser 
tomadas equitativamente. As opiniões dos cientistas e técnicos devem ser consideradas, 
bem como as opiniões das pessoas informadas, porque a decisão afecta toda a 
sociedade”.  
 
Nas duas questões seguintes procura-se avaliar a contribuição da Ciência e da 
Tecnologia para a criação de problemas sociais e investimentos em C&T versos 
investimento social. A resposta dada à nona questão indica uma visão aceitável, pois o 
professor concorda que na Ciência e na Tecnologia “os efeitos negativos podem ser 
minimizados com um planeamento cuidadoso e sério e com ensaios devidamente 
programados”. A questão dez afirma que deve haver mais investimentos em C&T, 
mesmo que isto implique em gastar menos na educação ou em programas sociais. A 
resposta do professor aponta para uma perspectiva realista, pois concorda que deve 
haver um equilíbrio nos investimentos, e não investir somente na Ciência e na 
Tecnologia. 
 
O próximo tópico em avaliação trata da contribuição da C&T para resolução de 
problemas sociais. De acordo com a resposta escolhida, a professora indica uma postura 
aceitável ao concordar que “a Ciência e a Tecnologia podem contribuir para resolver 
certos problemas sociais, mas podem também estar na origem de muitos outros”. Já na 
questão doze sua resposta indica ter uma visão realista perante a contribuição da C&T 
para o bem-estar económico. Ele concorda que “mais tecnologia origina uma vida mais 
fácil, mais saudável e eficiente. Todavia, mais tecnologia significa também mais poluição, 
desemprego e outros problemas. O nível de vida pode aumentar, mas a qualidade de 
vida diminui”. 
A avaliação seguinte faz-se sobre a questão das ideologias e das crenças religiosas dos 
cientistas. Sobre este assunto o professor indica a possibilidade de uma visão ingénua, 
ao optar pela resposta “não tenho conhecimentos para fazer uma escolha”. A questão 
catorze avalia o tópico sobre a vida social dos cientistas. O professor concorda que 
“depende de cada indivíduo. Alguns cientistas envolvem-se tão profundamente que se 
 93
isolam da sociedade; outros conseguem conciliar a profissão com a vida em sociedade”. 
A resposta, portanto, indica uma visão realista.  
 
O “efeito do género” nas carreiras científicas também é avaliado, na questão quinze, e a 
resposta do professor perante esta discussão indica a possibilidade de ser ingénua, pois 
escolhe a alternativa que diz que “nenhuma das [dez] afirmações anteriores coincide com 
o seu ponto de vista”. A questão dezasseis aborda sobre a tomada de decisão sobre 
questões científicas, e a sua resposta possivelmente aponta para uma visão igualmente 
ingénua ao seleccionar a opção “não tenho conhecimentos para fazer uma escolha”. O 
próximo tópico a ser avaliado, na questão dezassete, trata também da tomada de 
decisão, mas com relação às questões tecnológicas. Neste caso o professor opta por 
uma resposta classificada como aceitável, ao concordar que “a decisão depende de 
muitas coisas como custo, eficiência, utilidade, e também dos efeitos que essa 
Tecnologia terá em termos do Emprego”. 
 
Com relação ao controlo público da Tecnologia (tópico avaliado na questão dezoito) a 
resposta dada pelo professor aponta para uma possível visão ingénua ao escolher a 
alternativa “nenhuma das [dez] afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista”. 
E já na última questão, que busca avaliar a natureza os modelos científicos, o professor 
indica uma resposta classificada como aceitável. Concorda que “os modelos científicos 
aproximam-se de cópias da realidade, porque são baseados na observação e na 
investigação científica”. 
 
Este conjunto de respostas, advido da aplicação do questionário VOSTS, permite emergir 
algumas ideias com relação às concepções “ingénuas” sobre CTS do PC A, onde, 
concisamente, se destacam as seguintes: 
- Ciência e Tecnologia como domínios interligados que nem sempre repercutem na 
sociedade; 
- Ciência e Tecnologia melhoram a qualidade de vida, justificando-se por isso o 
investimento em ambas; 
- O sector privado influencia a Ciência, por isso as empresas privadas deveriam 
controlar a Ciência; 
- Não existe influência de grupos de interesses particulares sobre a Ciência; 
- Desconsidera o “efeito do género” nas carreiras científicas; 
-  Os cientistas não são afectados pelas políticas dos países;  
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- As ideologias e crenças religiosas dos cientistas não afectam o seu trabalho. 
 
5.1.2 – Caracterização das Práticas Didáctico-Pedagógicas com 
Orientação CTS 
 
A caracterização das práticas didácto-pedagógicas com orientação CTS do professor A 
fez-se a partir de registos da observação de suas aulas no Diário do Investigador e em 
audio-gravação, e de acordo com o Instrumento de Caracterização de Práticas 
Pedagógico-Didácticas CTS – ICPP-D CTS.  
 
Ao respeitar uma ordem cronológica, foram seleccionados algumas passagens mais 
relevantes do Diário do Investigador e de áudio-gravações, visto que as intervenções do 
professor A eram geralmente muito breves e forneciam pouco conteúdo, em termos de 
assunto e de tempo de desenvolvimento destes, para ser analisado posteriormente. 
Assim, de acordo com as aulas observadas, as actuações do PC A caracterizaram-se 
pela prevalência de breves intervenções didáctico-pedagógicas. Poucas foram as 
actuações com duração superior aos trinta minutos, pois, de acordo com o Projecto 
Educativo (1996) da Escola, somente nas “Aulas Directas” é que se desenvolve uma 
orientação mais prolongada e elaborada. Em uma das conversas registadas no Diário a 
professora explicou como os professores procediam com relação ao apoio aos alunos 
dizendo: 
 
Primeiro eles tentam esclarecer suas dúvidas entre os colegas de seu grupo . pode 
ser que o assunto em dúvida já tenha sido estudado pelo seu colega . caso isto não 
aconteça ele pede apoio ao professor . não é necessariamente o professor da 
disciplina em questão . nem o seu professor tutor1 . geralmente é o que está mais 
disponível . se a dúvida persistir mesmo assim . ele recorre ao recurso “Preciso de 
ajuda” . anexado em cada placar . nestes casos . nós professores . preparamos um 
apoio especial . utilizamos estratégias diferentes . pois isto significa que as estratégias 
utilizadas até o momento não foram suficientes . aí sim são os professores da 
disciplina que preparam. (Anexo 6 – Diário do Investigador, notas 6.2, 15/12/2005). 
 
Entretanto, não houve durante o período de pesquisa (cerca de oito semanas de 
observação) qualquer elaboração deste tipo de aula – denominadas “Aulas Directas”. 
                                                 
1 Professor tutor é responsável por acompanhar individualmente o desempenho escolar de cada 
aluno por si tutorado. 
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Houve apenas intervenções pontuais individuais ou em grupos de alunos relativamente à 
prática de ensino de Ciências. De forma geral as suas práticas didáctico-pedagógicas 
seguiram um esquema metodológico semelhante nos momentos em que os alunos 
estavam a estudar Ciências. Depois dos alunos terem finalizado seus “planos do dia”, o 
PC A passava com um ficheiro por cada grupo e tomava nota dos alunos que planeavam 
estudar ciências naquele dia e, caso afirmativo, apontava o que iria estudar e se iria 
realizar avaliação (ver registo de acompanhamento no anexo 9). Ao mesmo tempo em 
que realizava esta tarefa, o professor também corrigia os “planos do dia” dos alunos que 
já o tinham concluído. A sua correcção centrava-se essencialmente nos erros ortográficos 
do aluno, e não em questões de planificação de estudo, tais como quantidade de 
conteúdos a estudar, tarefas a desempenhar ou gestão do tempo. 
 
Os materiais didáctico-pedagógicos que o PC A utilizava eram preferencialmente os 
diversificados manuais escolares disponibilizados nos espaços, embora houvesse outros 
tipos materiais disponíveis no espaço. Os alunos, apesar de terem a liberdade de usar 
outros recursos, também recorriam basicamente a um manual escolar referente ao seu 
ano de escolaridade2. Apesar dos livros proporem aulas experimentais, o professor não 
os incentivava a promovê-las. Assim, os alunos geralmente liam as experiências, ou seja, 
“transformavam” as aulas experimentais em aulas teóricas. Durante o período de 
observação ocorreu somente uma aula de carácter experimental e a ocupar o espaço do 
laboratório3. 
 
Apesar das suas actuações serem breves, por volta de cinco minutos cada, o professor 
mostrou-se dinâmica no espaço de aulas ao estar constantemente a orientar diferentes 
alunos no espaço das aulas. Quando um aluno estava com o “dedo no ar”, à pedir auxílio 
de um professor, ele disponibilizava-se sempre que possível. Algumas vezes recusou 
apoio aos alunos que estavam a estudar outras disciplinas, que não Ciências da 
Natureza. Contrariamente ao que o professor A afirmou na citação anterior, observou-se 
uma preferência deste professor em atender àqueles que estudavam a sua disciplina, e 
também aos seus alunos tutorados. 
 
                                                 
2 Embora a Escola não funcione sobre esse sistema de ensino, os alunos guiam-se por este 
(Anexo 6, Diário do Investigador, notas 44.1, 06/03/2006). 
3 Não houve registo íntegro desta aula no Diário do Investigador por que a pesquisadora estava 
observar as aulas no outro espaço da Escola e foi comunicada sobre esta prática somente no 
momento em que esta já tinha sido realizada. Entretanto, foi possível registar a avaliação feita com 
o aluno sobre esta aula experimental. 
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Nas suas práticas didáctico-pedagógicas foi possível verificar maior actividade em 
correcções de textos (sobretudo resumos) e avaliações produzidas pelos alunos do que 
na promoção, por exemplo, de capacidades de pensamento crítico, porque estas duas 
actividades principais caracterizadas pouco incentivaram a capacidade de resolução de 
problemas, argumentação, confronto de ideias, etc. Observou-se também nas suas 
interacções com os alunos algumas demonstrações de afecto, principalmente com seus 
alunos tutorados. Geralmente sentava-se ao lado do aluno que estava a pedir apoio, por 
vezes pegava nas mãos dos alunos e abraçava-os. Por outro lado, havia momentos em 
que demonstrava uma postura autoritária, principalmente em actividades conjuntas, onde 
todas as pessoas presentes no espaço estavam envolvidas.  
 
Actividade musical no pavilhão João de Deus. Lá estavam cinco professores a ensaiar 
uma música com os miúdos. Eles estavam a tentar sincronizar as batidas e o clima 
era muito descontraído. Os dois professores de ciência estavam presentes. 
Entretanto, um ruído intenso começou a formar-se no espaço. O professor A de 
ciência levantou-se de onde estava sentada e dirigiu-se à frente da sala, permaneceu 
em pé e de braços cruzados. Mas o ruído continuou e então ele, num tom de voz alto 
e com uma expressão muito séria, disse: “Então! Vão já começar? Acabamos logo 
com isso . é melhor portarem-se bem.” (Anexo 6 – Diário do Investigador, notas 8.2, 
03/01/2006). 
  
Quando o ambiente ficava conturbado pela agitação dos alunos, geralmente era o 
professor A a intervir. Nestes momentos pontuais ele utilizava um tom de voz muito alto e 
um discurso de carácter repreensivo, com colocações ríspidas por vezes. Apresentava, 
portanto, uma postura firme, onde intercalava a afectividade e a austeridade.  
 
Com relação à prática didáctico-pedagógica do professor A nas actividades conjuntas, 
registou-se um momento em que os professores organizaram uma actividade 
multidisciplinar. Denominada “História da Quinzena”, esta actividade desenvolveu-se ao 
longo de uma quinzena e constava sumariamente no seguinte: Um texto literário foi 
seleccionado pela equipa dos professores e entregue a todos os alunos e, durante a 
quinzena corrente, desenvolveram-se actividades multidisciplinares a partir deste texto. 
Portanto, os professores, ao promoverem o envolvimento de todas as disciplinas, 
demonstram valorizar o trabalho interdisciplinar, embora isto não signifique que na prática 
isto realmente tenha acontecido. Foi sobre o texto “As Roupas Novas do Imperador” que 
a equipa de professores elaborou um guião (Anexo 6 – Diário do Investigador, notas 16.3, 
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16/01/2006) para organizar as actividades que pretendiam promover, a partir desta 
história, a integração de todas as áreas disciplinares. Primeiramente trabalhou-se a área 
linguística, depois a humanística, e, para finalizar, a área científica. Entretanto, somente 
os professores de línguas e humanística puderam desenvolver as suas propostas, pois 
esta aula foi um bocado conturbada. Foram poucos os alunos que participaram da 
actividade seriamente, os outros puseram-se em conversas paralelas e aos risos.  
 
Havia muito barulho na aula e o tempo estava quase a esgotar-se. A professora de 
línguas pediu silêncio e lamentou que não teria tempo para os outros professores 
relacionarem a sua área com o texto. Ela disse: “Por termos perdido tanto tempo 
devido ao barulho . o professor A não vai poder relacionar as ciências com o texto.” 
(Anexo 6, Diário do investigador, notas16.1, 16/01/2006) 
 
 Neste dia, portanto, o PC A não pôde desenvolver o ensino das ciências numa 
actividade que procurou relacionar todas as disciplinas. A proposta de abordagem de 
Ciências, de acordo com o guião, consistia na “exploração da palavra tecelão: (Estudo do 
Meio); Área vocabular (tear, tecer, tecido, fiar, roca, fio, lã,...); Qual a origem da seda? 
Animal? Vegetal?; Como é realizado todo o processo de construção da seda?” (Anexo 6, 
Diário do Investigador, notas16.3, 16/01/2006). Portanto, a metodologia seria traçar uma 
linha de ligação com as actividades das outras disciplinas inicialmente através da 
exploração vocabular e, a partir desta, chegar na outras propostas de abordagem de 
Ciências através da orientação do professor A. Segundo este professor, 
 
[p]retender-se-ia trabalhar com os miúdos os “bichos-da-seda” a partir do tema tecelão 
. eles estão a criar estes bichinhos cá na Escola . por isso seria interessante . mas não 
deu tempo.” E eu perguntei: “O que diz aqui no guião . “Como é realizado todo o 
processo de construção da seda?” . tem alguma coisa a ver sobre o fabrico dos 
tecidos?” Ela sorriu e disse: “Não . é como o animal produz o fio da seda . o fabrico do 
tecido já não tem a ver. (Anexo 6 – Diário do Investigador, notas16.1, 16/01/2006) 
 
Evidencia-se neste momento que o professor A tem a intenção de promover uma relação 
com o quotidiano dos alunos através da criação do bicho-da-seda que estão a realizar no 
espaço escolar. Por outro lado, indica não preocupar-se em relacionar a Tecnologia no 
ensino das Ciências ao dizer que “o fabrico do tecido já não tem a ver”. Esta afirmação 
aponta para o facto do professor A não considerar possibilidade de promover uma 
educação tecnológica integrada ao ensino de ciências. 
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Neste dia, antes da aula encerrar-se, aproveitando os cinco minutos finais da aula, o 
professor A apresentou uma proposta aos alunos, que seria a participação em uma 
actividade promovida pelo programa Eco-Escolas.  
 
(…) o professor A começou a falar que as actividades do programa Eco-Escolas iriam 
continuar a ser trabalhadas, e levantou juntamente com os alunos as temáticas que 
eles já haviam trabalhado. Alguns alunos disseram: “biodiversidade”, “água”, 
“poluição”, “reciclagem”. O professor registou no quadro. Depois disso, ele divulgou 
aos alunos um prémio internacional chamado “Jovem Repórter do Ambiente”, 
relacionado com o programa Eco-Escolas. Em seguida um aluno perguntou: “E o que 
temos que fazer?” Ele explicou que “os alunos podem participar através da redacção 
de textos jornalísticos que abordam questões ambientais . por exemplo . fazer uma 
reportagem sobre a poluição do Rio Aves . podem tirar fotos . entrevistar pessoas . 
podem fazer uma série de coisas”. Ele solicitou aos alunos interessados a escreverem 
seus nomes no quadro. Neste momento a aula terminou. Treze alunos inscreveram-
se. (Anexo 6 – Diário do Investigador, notas 16.1, 16/01/2006) 
 
Ao exemplificar o Rio Aves, rio que corta a Vila onde se encontra a Escola, o PC A 
relacionou um elemento próximo à realidade dos alunos e que pertence ao quotidiano 
deles. Esta actividade também pretendia promover o estímulo à pesquisa, pois, a partir 
da identificação de uma questão problema de interesse do aluno, este deveria 
desenvolver um relato completo sobre a problemática para depois ser avaliado pelos 
responsáveis do concurso. Entretanto, por ser uma actividade opcional, não foram todos 
os alunos a participar e, dos 36 alunos presentes, somente 13 inscreveram-se. Na Escola 
em estudo a participação dos alunos nas actividades não é obrigatória, portanto, 
observou-se que há um certo número de alunos que são mais participativos, que expõem 
suas ideias nos momentos de discussão e que se disponibilizam a fazer as actividades 
propostas.  
 
Em outro dia de observação, uma de suas aulas foi áudio-gravada e registou um 
momento onde todos os integrantes de um grupo de alunos estava a estudar ciências, 
embora sobre temas diferentes – o revestimento dos animais, o aparelho respiratório e a 
pele. Nesta diversidade de temas o professor A não procurou em momento algum da sua 
prática, promover uma discussão a relacionar estes temas. Outro aspecto relevante a ser 
caracterizado é a forma de encaminhamento da discussão. Apesar do professor 
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promover uma prática não expositiva e incentivar a participação oral dos alunos, ele 
desenvolve perguntas que exigem do aluno somente a elaboração de uma resposta 
breve, sem que ele precise desenvolver outras competências como capacidades de 
pensamento, tais como a resolução de problemas e a argumentação. Nesta discussão 
podemos acompanhar um “jogo” de perguntas e respostas muito elementares e sem 
clarificação de conceitos. É o que evidencia, pois, o episódio seguinte extraído de uma 
áudio-gravação. 
 
P- Vamos lá ver então o que já fizeste. 
[o PC A começa a ler o resumo que o aluno preparou sobre o tema que estava 
estudar em ciências, mas a leitura foi interrompida inúmeras vezes para conversar 
com o aluno.] 
A1- Oh Stôra . Isso está mal feito. 
P- O quê meu amor? 
A1- Aqui . a mela … ahm. 
P- Melanina . o que é que faz a melanina? 
A1- Dá diferentes tipos de cores às pessoas. 
P- Isso produz diferentes tipos de? 
A1- Cor de pele. 
P- Pois é. 
[A professora agora começa a falar com outro aluno do grupo, que também está a 
estudar ciências, mas seu tema é “Sistema Respiratório”] 
P- E tu A2? . o quê estás a estudar sobre as características do ar inspirado e o ar 
expirado? 
A2- O ar inspirado é uma mistura de gases? 
P- E o ar expirado não? 
A2- É um ar com INS. 
P- Ui! Ar com INS?! 
A2- O ar expirado é mais quente e contém maior quantidade de gás carbónico. 
P- Isso sim é importante . e o inspirado? 
A2- É mais rico em oxigénio e a sua temperatura varia de acordo com o ambiente. 
P- E tem algum gás que seja igual nas duas coisas? 
A2- …… [o aluno não responde] 
P- Nós só inspiramos oxigénio e deitamos cá para fora gás carbónico . é isso? 
A2- Sim. 
[A conversa entre os alunos e o professor dispersou. Depois de três minutos ele 
retorna a ler o resumo do aluno A1 sobre o “Revestimento dos Animais”]. (Anexo 8 – 
Gravação 1, 23/01/2006.) 
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Caracteriza-se, portanto, a reprodução de um ensino de ciências fragmentado, onde a 
busca das relações entre estes temas não foi motivada nem explorada. Evidencia-se 
também nesta passagem que a abordagem dos dois diferentes temas foi feita de forma 
descontextualizada, sem partir da exploração dos conceitos dos alunos ou de questões 
problemas. Este factor é importante, por exemplo, sob o ponto de vista da motivação, 
pois ao apresentar o tema distante da realidade do aluno, há maior probabilidade do 
aluno permanecer desinteressado pelo seu estudo. Isto pode ser comprovado no 
momento final da citação acima, onde se registou a dispersão dos alunos. Outro ponto 
relevante deste episódio foi o momento em que o aluno demonstra uma concepção 
alternativa sobre a composição do ar expirado, mas a professora não a explora e, 
portanto, não clarifica os conceitos envolvidos. Isto também é observado no trecho 
seguinte da mesma aula, que ilustra, para além destes, outros aspectos importantes. 
Neste momento o colega do seu grupo (aluno A3), que estava a estudar o tema “ A Pele”, 
envolve-se na discussão por iniciativa própria. 
 
P- As formas do corpo como podem ser? 
A1- Cilíndrico . achatado . segmentado . esférico. 
P- Já chega . agora desde animais que vês aqui (no livro) . podes me dizer qual deles 
tem um corpo achatado? 
A1- Que animal é este daqui? [apontando para o livro] 
P- É uma anémona. 
A1- Achatado? … acho que é… 
A3- Uma estrela-do-mar. 
A1- Uma tartaruga. 
P- Ai! . disseste-me aqui no exercício que este é cilíndrico . não! . não pode ser. 
A1- Ai não! 
P- O que é um cilindro? 
A1- [o aluno não respondeu] 
P- Demonstra assim com as tuas mãos. 
A1- É assim. [O aluno demonstrou com as mãos] 
P- Então . qual destes animais é cilíndrico? 
A1- [o aluno apontou para o animal] 
P- Muito bem! . e um segmentado? . podes repetir . o quê quer dizer segmentado. 
A1- Que tem segmentos … estrela-do-mar tem. 
A3- Não! 
P- Então vamos lá ver aqui (no livro). 
[conversas paralelas entre os alunos durante quarenta segundos] 
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A1- Então deve ser este daqui.  
P- E qual é o fusiforme? 
A1- É aqui. [apontando] 
P- E a cabeça . braços e membros? 
A1- Estão aqui. [apontou novamente] 
P- Muito bem . agora falta saber o que é segmentado . procurem lá. 
[A1 e A3 envolveram-se na pesquisa] 
P- Depois de descobrires o que é segmentado . vais escrever exemplos e mostrar-me 
. tá bem? [o professor retirou-se para atender os outros alunos] (Anexo 8, gravação 1, 
23/01/2006.) 
 
Neste episódio registado no Diário do Investigador é possível evidenciar que o professor 
A procura não dar aos alunos respostas prontas perante às suas dúvidas, entretanto, ele 
recorre a uma única estratégia: solicita ao aluno pesquisar nos manuais escolares. Não 
houve incentivo à utilização de outros recursos didácticos e os alunos trabalharam 
exclusivamente sobre textos e imagens destes livros. Através desta tarefa, um dos alunos 
trabalhou o conceito de segmentação do corpo dos animais e relacionou-o com exemplos 
dados pelo livro, que não necessariamente são exemplos que pertencem à sua realidade, 
tais como a anémona-do-mar e a lontra. Em outro momento registado no Diário do 
Investigador evidencia-se a metodologia utilizada pelo professor A nas avaliações. Estas 
consistiram na entrega de fotocópias de fichas avaliativas de manuais escolares. Os 
alunos solicitavam-nas assim que concluíam os estudos sobre o tema correspondente 
aos seus objectivos da quinzena corrente, ou, o que era mais frequente, a objectivos da 
quinzena anterior4. 
 
O aluno pediu para o professor A corrigir parte da sua avaliação sobre a locomoção 
dos animais, que havia iniciado na sexta-feira anterior. Esta avaliação caracteriza-se 
por questões directivas, como por exemplo, associação de nomes às imagens 
correspondentes e completar frases prontas (ver ilustração em anexo 6 – Diário do 
Investigador, notas 28.1, 06/02/2006). O professor A ficou em pé ao seu lado e, 
debruçada sobre a mesa, corrigiu as questões que estavam resolvidas. Ele corrigiu 
alguns erros ortográficos e um de ciências, onde o aluno relacionou o modo de 
locomoção do tipo marcha com o animal errado. O professor riscou e colocou a 
resposta certa, e não procurou explorar no aluno as suas concepções. A correcção foi 
rápida, durou cerca de dois minutos, e em seguida solicitou ao aluno que terminasse 
                                                 
4 Ver anexo 3 que ilustra a dinâmica do ensino de ciências de alguns alunos da turma observada. 
Estes dados corroboram esta afirmação. 
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as questões restantes e retirou-se para atender um aluno de outro grupo. O aluno 
dedicou-se somente mais cinco minutos nesta actividade e parou antes de completar 
toda a ficha de avaliação. O seu colega de grupo, aproximadamente vinte minutos 
depois, solicitou ao professor A a correcção da sua avaliação sobre o sistema 
excretor, que já havia concluído na sexta-feira anterior. A ficha avaliativa segue 
parcialmente as características da anterior, entretanto, há duas questões finais que 
abordam a questão do funcionamento saudável da função excretora – uma questão 
potencial para o desenvolvimento de um ensino CTS. O processo de correcção não 
diferiu do seu colega. Houve a correcção de erros ortográficos e de dois erros de 
ciências, que também não foram discutidos entre a professora e o aluno, nem na 
última questão. A correcção durou seis minutos, e assim que o professor terminou, o 
aluno foi ajudar seu colega no estudo de inglês.” (Anexo 6 – Diário do Investigador, notas 
28.1, 06/02/2006) 
 
Neste registo do processo avaliativo no ensino de ciências podemos observar claramente 
que os conceitos são os mais valorizados na avaliação. A metodologia seguida pelo 
professor A utiliza por base a ficha avaliativa e não desenvolve outros questionamentos a 
partir desta. Considerando a possibilidade de desenvolver-se questões orais para 
auxiliar/enriquecer o processo avaliativo, o episódio registado mostra dois casos onde tal 
possibilidade não foi explorada. Portanto, não observou-se clarificação de conceitos e 
desenvolvimento de outras competências.  
 
O seguinte acontecimento passou-se numa actividade denominada “Reunião de 
Responsabilidades”, onde dois professores orientam o trabalho de um grupo de alunos 
sobre um determinado tema. Neste caso o professor A, juntamente com um professor da 
Dimensão Artística, estão a orientar a actividade de um grupo de alunos que se 
responsabilizam pelo trabalho sobre o terrário e o jardim da Escola. No momento, eles 
estão a semear plantas para construírem o jardim da Escola e a colocar em 
funcionamento o compostor da Escola. Neste dia de reunião, três alunos do grupo foram 
até ao compostor para ver se estava a ser utilizado correctamente. Lá eles encontraram 
alguns materiais que, segundo eles, não poderiam lá estar (papel de alumínio e pedaços 
de carne). Os alunos retiraram estes materiais e, em seguida, foram questionados pela 
investigadora. 
 
Quando olhei para dentro do compostor havia pouco material orgânico. Percebi uma 
maçã em fase de decomposição onde se visualizavam muitos fungos. Perguntei-lhes: 
“O que é aquilo esverdeado que tem sobre a maçã?” Eles responderam: “Está podre!”. 
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Eu reformulei a pergunta: “Mas como é que ela ficou podre?”. Eles disseram: “Se 
deixares uma peça de fruta por muito tempo ela fica assim.” Eu: “ Sim. Mas como uma 
fruta apodrece? O que a faz apodrecer?”. Os três meninos olharam-se, mas nenhum 
ousou uma resposta. Neste momento pedi-lhes para levarem a maçã “podre” ao 
laboratório para observá-la na lupa junto ao professor A. Eles foram então 
rapidamente ter com a professora, mas ela disse-lhes rispidamente: “Não . não tenho 
tempo para isso agora.” Visto a animação dos alunos, tomei a liberdade de perguntar 
ao professor A se eu poderia mostra-lhes. Ele disse que sim, mas não demonstrou 
interesse em acompanhar a actividade. Eles ficaram animados com a actividade e, 
sem demora, pegaram a maçã e foram ao espaço do laboratório. Ligaram o 
equipamento, pousaram a maçã sobre um pequeno vidro colocaram-na sob as lentes. 
Com o alvoroço dos alunos, outros colegas aproximaram-se para ver o que se 
passava. Eles também quiseram observar a maçã do compostor. Eu perguntei-lhes o 
que eles estavam a ver. Eles responderam: “Dá pra ver o podre!”. Novamente eu 
insisti: “Mas o que é esse podre? É um tipo de animal?”. Eles falaram: “Não . é mofo! 
Também dá no pão.” Eu: “Sim . também aparece no pão. Mas então o que é o mofo?” 
Um aluno respondeu: “É fuso . acho que se chama assim.” Neste instante a 
professora pediu para os alunos arrumarem as coisas pois estava na hora de irem à 
Assembleia. Entretanto, os alunos permaneceram ao redor da lupa, e cada vez mais 
alunos aproximavam-se. Eu disse-lhes para continuarmos noutro dia a discussão, pois 
não havia mais tempo. Nós desligamos o aparelho e colocamos a maçã de volta ao 
compostor. (Anexo 6 – Diário do Investigador, notas 32.2, 10/02/2006) 
 
Este registo evidencia que há actividades interessantes por abrangerem temas de cariz 
CTS. Ou seja, a partir de um compostor os alunos trabalham a questão do lixo, da 
reciclagem dos nutrientes e do meio ambiente. Podem recorrer a outras metodologias de 
ensino de ciências, com por exemplo, uma aula laboratorial, com observação de 
microrganismos e, assim, acompanhar de forma esclarecida o processo de 
decomposição dos nutrientes. Entretanto, o professor A não demonstrou interesse, 
mesmo a ser confrontado com a motivação e curiosidade expressada pelos alunos. 
Durante a conversa desenvolvida com eles a respeito do processo de decomposição, 
percebeu-se pouca fluência com relação ao conhecimento do tema. Contudo, houve um 
grande interesse dos alunos para “descobrirem” o que seria o “podre” e, além disso, 
demonstraram autonomia e responsabilidade em conduzir uma actividade experimental 
pela iniciativa de ligar o equipamento e de manuseá-lo cuidadosamente. Nesta 
oportunidade de ensino de ciências CTS não houve interferência dos professores. O 
professor A manteve-se concentrado numa actividade que estava a desenvolver com 
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outros alunos, onde trabalhavam com pás e enxadas para preparar a terra no intuito de 
construir os canteiros do jardim e cultivar plantas.  
 
Nesta mesma actividade, porém num dia posterior de trabalho, registou-se outro 
momento interessante a ser analisado com relação a prática didáctico-pedagógica do PC 
A. Foi uma actividade que visava desenvolver a responsabilidade dos alunos ao deixá-los 
responsáveis por cultivar uma planta (a partir do plantio de um bolbo) e mantê-la viva. 
Nesta actividade os alunos participaram intensamente e num clima de colectividade 
promovido pelos dois professores orientadores do grupo, visto que as actividades foram 
distribuídas e desempenhadas por todos. Um grupo de alunos foi recolher terra para 
plantarem os bolbos e vasos, onde cada aluno plantou o seu, ao passo que outros alunos 
responsabilizaram-se pela limpeza do espaço utilizado. Ao longo da actividade, os 
professores poderiam, por exemplo, ter explorado a questão da produção mundial de 
alimentos (com relação ao acto do plantio), da necessidade de espaços verdes no 
ordenamento do espaço humano, da qualidade do ar e etc. Entretanto, o único momento 
em que houve uma discussão conjunta falou-se sobre o conceito de bolbo, sem se 
desenvolver outra discussão a partir deste conceito. 
 
O professor A perguntou-lhes: “Já agora . o que é um bolbo?” Um aluno respondeu: “É 
uma planta.” E o professor: “Sim . mas é qual parte da planta?”. Dois alunos 
levantaram o braço. Um deles respondeu com insegurança: “São folhas stora?”. O 
professor disse “não” e deu a palavra ao outro professor, que respondeu: “É a raiz.” 
(Anexo 6 – Diário do Investigador, notas 37.2, 17/02/2006) 
 
 
Percebe-se que os professores parecem não mostrar domínio científico sobre o conceito 
de bolbo, pois este não se trata de uma raiz, mas sim de um tipo de caule. Possivelmente 
por este motivo não desenvolveram mais a discussão e partiram para a actividade 
prática. Uma outra passagem registada no Diário do Investigador foi uma breve 
intervenção do professor A com relação ao acompanhamento dos estudos dos alunos em 
espaço de aulas “normais”, ou seja, onde os alunos encontram-se a trabalhar seus 
objectivos quinzenais junto ao seu grupo.  
 
Houve somente uma intervenção do professor A. No momento em que a aluna 
começou a resolver as questões propostas pelo livro, o professor verificou que ela não 
sabia responder. Mas assim que o professor leu o resumo feito pela aluna, verificou 
que a resposta estava explícita no seu resumo e comunicou isto à aluna. O professor 
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então disse-lhe: “Estás a ver . andas aí só a fazer cópias!” e retirou-se. (Anexo 6 – 
Diário do Investigador, notas 40.1, 23/02/2006) 
 
O PC A, ao indicar que a dúvida que a aluna estava a ter encontrava-se esclarecida em 
seu resumo, evidencia uma prática baseada em cópia de trechos do manual escolar. 
Frequentemente os alunos não fazem os resumos como os professores desejam, ou 
seja, uma reformulação dos principais conceitos utilizando as suas próprias palavras. A 
passagem é um forte indício de que estão a ocorrer cópias. Outra característica que se 
salienta é que o momento de interacção do professor A com a aluna se proporcionou 
somente no instante em que ela não soube responder à questão. Este facto aponta para 
uma postura dos alunos pouco interventiva, tal como se evidenciou em outra passagem. 
 
“Uma das alunas do grupo 3 estava a estudar a alimentação dos animais. Enquanto lia 
o texto do manual escolar, a aluna preparava um resumo numa folha a parte. Mas o 
seu resumo consistia na cópia de alguns trechos do texto do manual escolar. O 
professor de A, que estava ao seu lado, comentou: “Dentição dos herbívoros . porque 
é assim?” A aluna disse “Não sei”. E o professor sugeriu “Pega outro livro e vamos ter 
que encontrar uma resposta.” A aluna trouxe outro manual, entretanto, mostrava-se 
desinteressada no assunto. O professor pegou o livro e leu as perguntas que lá 
estavam. A aluna dizia somente: “Não sei . não quero fazer isso.” O professor insistiu: 
“Lês um parágrafo que eu leio outro . pode ser? “Não . não quero ler!” 
Uma de suas colegas do grupo começou a ler em voz alta: “Se uma foca entra na 
água que está a 15ºC, em quê temperatura ela vai estar?” A aluna pediu ajuda ao 
professor, e ele disse-lhe: “Para quê serve a pelugem das focas?” A aluna disse: “Eu 
sei lá!” O professor insistiu, mas a aluna deu a mesma resposta, a rir-se. O professor 
disse: “Leia para mim esta frase” (e indicou com o dedo a localização no livro). Ela não 
leu. O professor então leu: “Os pêlos ajudam os animais a manterem a temperatura do 
corpo constante.” E o professor perguntou: “Portanto . em quê temperatura a foca vai 
estar?” A aluna disse: “Sei lá stôra! à 15ºC?” O professor leu novamente a frase num 
tom de voz um pouco mais alto e ríspido (a demonstrar sua impaciência). “Aqui diz . 
os pêlos servem para manter a temperatura do corpo constante . achas mesmo que é 
15ºC?” A aluna respondeu rapidamente: “Não . é 38ºC.” Em seguida o professor 
retirou-se e foi atender um aluno do grupo ao lado.” (Anexo 6 – Diário do Investigador, 
notas 44.1, 06/03/2006) 
 
Na interacção com as duas alunas caracterizou-se a desmotivação perante o ensino de 
ciências, evidenciada nas exclamações “não sei”, “não quero fazer isso” e “sei lá stôra”. O 
PC A, apesar de sua insistência e ao procurar dar voz às alunas, não recorreu a outra 
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metodologia de ensino para despertar o interesse delas. Por exemplo, poderia ter 
recorrido a outros recursos didácticos e não ter restringido simplesmente ao uso dos 
manuais. Além disso, não houve o desenvolvimento de outras capacidades de 
pensamento e a clarificação de conceitos ao aluno, com por exemplo, o conceito de 
isolamento térmico.  
 
Através da análise das aulas do professor A anteriormente descritas, tendo como 
referência o Instrumento de Caracterização de Práticas Pedagógico-Didácticas com 
Orientação CTS (Vieira, 2003), fez-se a caracterização das suas práticas didáctico-
pedagógicas.  
 
Categoria I – Perspectivas do Ensino / Aprendizagem 
A – Ensino / Papel do Professor 
No que se refere a esta dimensão de análise, verifica-se alguma preocupação em dar 
espaço para a participação dos alunos. Existe o predomínio da valorização de conteúdos 
programáticos através do próprio professor e dos manuais escolares utilizados. Este 
professor não valorizou ou promoveu a articulação do quotidiano do aluno com o 
processo de ensino / aprendizagem, nem deu ênfase à exploração / aprofundamento das 
ideias dos alunos e das informações que eventualmente pesquisaram. 
As questões levantadas pelo professor reforçaram a reprodução da informação 
transmitida pelos manuais escolares que, sobretudo, guiavam o estudo dos alunos. Além 
disso, não houve a exploração dos conceitos chave fundamentais e nem valorização dos 
erros dos alunos, onde poder-se-iam identificar eventuais concepções alternativas e, a 
partir dai, reconstruir junto com o aluno os conhecimentos. Evidencia-se, portanto, um 
ensino descontextualizado, sem a integração de questões problema numa abordagem 
inter e transdisciplinar.  
 
B – Aprendizagem / Papel do Aluno 
Em termos gerais, o professor A apresentou uma prática centrada na aquisição pelo 
aluno de conhecimentos, mediante a memorização e reprodução do que se encontrava 
registado nos manuais escolares. Os alunos são autónomos na construção de seus 
conhecimentos principalmente através da pesquisa, leitura e resumo de diferentes 
manuais escolares. Em muitos casos os alunos chegam mesmo a copiar para suas fichas 
de resumo (folhas A4 avulsas) pequenos trechos dos manuais.  
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Contudo, nos momentos de interacção individual com os alunos ou com os grupos, o 
professor não deu ênfase ao uso das capacidades de pensamento, tais como a resolução 
de questões problema de carácter CTS, a tomada de decisões sobre questões 
controversas e práticas de conduta experimental. Assim, os alunos foram pouco 
incentivados a partilhar, discutir suas ideias com o grupo, reflectir, argumentar pontos de 
vistas e a apresentar e concretizar propostas de actividades. As aprendizagens surgiram 
numa perspectiva mais instrumental e apresentaram-se distantes do dia-a-dia dos alunos, 
salvo uma situação em que foi proposta uma actividade integrada ao programa JRA – 
Jovens Repórteres do Ambiente, embora não se tenha dados de quem e como se fez 
esta actividade. 
Nas práticas do professor A os alunos não evidenciaram iniciativa, por exemplo na 
pesquisa para exploração de novos conhecimentos, e participação. Contudo, a 
autonomia dos alunos em recorrerem à pesquisa nos manuais escolares e, por vezes na 
Internet, foi sendo valorizada.  
 
C – Concepção de: Trabalho Experimental, Ciência, Tecnologia, Cientista, etc. 
O PC A não implementou o trabalho experimental nas suas aulas. Houve apenas uma 
aula de cunho experimental, mas que não foi acompanhada pela investigadora. 
Entretanto, o processo avaliativo desta aula foi acompanhado e tornou possível 
evidenciar que o trabalho prático de tipo laboratorial foi implementado de forma ilustrativa 
/ demonstrativa. Esta aula foi dirigida para unicamente um aluno, e coube ao aluno 
sugerir a necessidade deste trabalho. Este facto evidencia pouca valorização do trabalho 
experimental como um factor relevante no processo de ensino / aprendizagem. A maioria 
dos alunos somente lia as propostas de trabalho experimental ilustradas nos manuais 
escolares, sem serem incentivados a realizá-las. 
Com relação à abordagem da Ciência, as práticas do professor não apresentaram a 
Ciência como algo dinâmico e não linear ou importante para a vida de qualquer indivíduo, 
ou seja, uma Ciência distante da realidade vivida. A tecnologia também permaneceu 
ausente das poucas discussões promovidas pela professora e não se registou qualquer 
passagem que transmitisse alguma visão do trabalho desempenhado pelos cientistas.  
 
Categoria II – Elementos de Concretização do Processo de Ensino / Aprendizagem 
D – Actividades / Estratégias / Aprendizagem 
Quanto às actividades / estratégias utilizadas para a aprendizagem dos alunos, o 
professor A valorizou o trabalho de pesquisa bibliográfica, apesar de ter incentivado 
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pouco a diversificação de recursos didácticos. A pesquisa dos alunos restringiu-se 
principalmente a manuais escolares e eventualmente, por iniciativa do aluno, recorria-se 
à pesquisa na Internet, enciclopédias ou outros livros didácticos disponibilizados no 
ambiente de estudo. 
Prevaleceu nas suas práticas didáctico-pedagógicas a exposição oral mediada pelo 
questionamento focado no conhecimento científico e pelo registo através da elaboração 
de resumos diários – um acto geralmente mecânico dos alunos, sem a preocupação com 
a compreensão dos temas estudados. As actividades implementadas não foram capazes 
de promover a interacção, a reflexão e a argumentação – aspectos fulcrais em Educação 
CTS. Também nas suas práticas em aulas a auxiliar individualmente os alunos no estudo 
de seus objectivos quinzenais, não houve o uso sistemático de actividades que apelem a 
capacidade de pensamento com um limite adequado de tempo de espera. A autonomia 
que os alunos têm no processo de aprendizagem foi caracterizada pela flexibilidade que 
cada aluno tem para gerir o seu tempo de estudo e das demais actividades 
desenvolvidas individual ou colectivamente. 
 
E – Recursos / Materiais Curriculares 
Os recursos utilizados nas práticas didáctico-pedagógicas do professor A apresentaram 
características semelhantes quanto à sua natureza e ao esquema metodológico. Houve 
pouca participação do aluno no processo de escolha do material a ser utilizado, onde 
geralmente o aluno apenas seleccionou alguns dos diferentes manuais escolares 
disponibilizados no espaço de trabalho. Apesar de haver esta “oferta” diversificada de 
materiais, tais como enciclopédias, livros didácticos variados, Internet, CD-ROM e 
modelos em três dimensões, seus usos foram pouco incentivados pela professora A e, 
consequentemente, o processo de ensino-aprendizagem focou-se sobretudo nos 
manuais escolares. Sobre estes, os alunos realizavam de forma autónoma a leitura e a 
síntese do tema em estudo. 
Também o processo avaliativo se implementou sobre modelos de fichas avaliativas 
encontradas em manuais escolares. Estas eram fotocopiadas e entregues aos alunos 
assim que as solicitavam e, geralmente, discussões pouco profundas e desprovidas de 
uma abordagem CTS era concretizada pela professora ao longo das avaliações. 
A utilização dos computadores, artigos de revista, televisão, jornais e de outros recursos 
da comunidade relacionados com questões CTS não se mostrou relevante no processo 
de ensino / aprendizagem por não terem sido usados. Nas suas práticas não houve a 
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utilização de materiais integrados em programas ou projectos concebidos numa 
perspectiva de inter-relação Ciência, Tecnologia e Sociedade. 
 
F – Ambiente de Ensino / Aprendizagem 
O ambiente global de ensino e aprendizagem entre todos os indivíduos presentes no 
espaço caracterizou-se pela cooperação entre os alunos, assim como entre professores e 
alunos, num clima de interactividade, de empatia e de aceitação, onde se reconhece a 
diversidade de alunos. Neste ambiente, a relação estabelecida do professor A com os 
seus alunos era afectuosa e valorizou o respeito, onde muitas vezes assumiu uma 
postura controladora com relação aos momentos de agitação dos alunos. Com relação à 
promoção outras competências, como capacidades de pensamento, verifica-se um 
deficit, pois as práticas didáctico-pedagógicas deste docente não ajudaram a promover 
na maioria de suas aulas um ambiente de reflexão e questionamento de questões de 
pendor CTS. Nem os alunos foram muito encorajados a exporem as suas ideias, pois 
frequentemente fazia comentários desmotivantes sobre os erros dos alunos. Neste 
contexto, as formulações de questões reflexões e resolução de problemas também se 
concretizaram de forma subtil e pouco profundas.  
 
5.2 – Professor Colaborador “B” 
 
Segundo os dados colectados no questionário VOSTS, o professor B tem 26 nos de 
idade e apresenta Licenciatura em Ensino da Biologia. Está no seu primeiro ano de 
trabalho na Escola, e esta representa a sua primeira experiência de trabalho na carreira 
docente. Aliado a sua actividade profissional, está neste momento a realizar uma Pós-
graduação na área do Ensino das Ciências, nomeadamente em Supervisão Pedagógica. 
Entretanto, esta é a única actividade de formação profissional após o término de sua 
Licenciatura, no ano de 2003. É relevante ressaltar que a sua naturalidade é a mesma da 
localidade da Escola, portanto, apresenta uma realidade próxima dos alunos. 
 
5.2.1 – Caracterização das Concepções sobre CTS 
 
As respostas dadas pelo professor B às dezanove questões do questionário VOSTS 
(versão portuguesa de Canavarro, 2000) permitiram-nos identificar algumas categorias de 
respostas referentes às suas concepções sobre CTS. A tabela a seguir ilustra de forma 
sistematizada as respostas do professor às questões do questionário. 
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Tabela 5.2.1 – Tipologia das respostas do professor B às questões do questionário 









1 / 10111 Definição de Ciência  K / Ingénua 
2 / 10211 Definição de Tecnologia G / Realista 
3 / 10421 Ciência e Tecnologia (C&T) e qualidade de vida C / Aceitável 
4 / 20121 
5 / 20141 
Controlo político e governamental da Ciência 
C / Aceitável 
F / Aceitável 
6 / 20211 Controlo da Ciência pelo sector privado C / Aceitável 
7 / 20 611 Influência de grupos de interesse particular sobre a Ciência E / Aceitável 
8 / 40217 Contribuição da C&T para decisões sociais D / Realista 
9 / 40311 
10 / 40321 
Contribuição da C&T para a criação de problemas sociais e 
investimento em C&T versos investimento social 
G / Aceitável 
D / Realista 
11 / 40411 Contribuição da C&T para a resolução de problemas sociais I / Ingénua 
12 / 40531 Contribuição da C&T para o bem-estar económico I / Ingénua 
13 / 60311 Ideologias e crenças religiosas dos cientistas D / Realista 
14 / 60411 Vida social dos cientistas D / Aceitável 
15 / 60611 “Efeito do género” nas carreiras científicas F / Realista 
16 / 70212 Tomada de decisão sobre questões científicas F / Aceitável 
17 / 80111 Tomada de decisão sobre questões tecnológicas B / Aceitável 
18 / 80211 Controlo público da tecnologia J / Ingénua 
19 / 90211 Natureza dos modelos científicos D / Aceitável 
 
De acordo com o quadro acima, podemos identificar que as respostas dadas aos 
dezanove itens do questionário VOSTS totalizaram seis (6) respostas realistas, nove (9) 
respostas aceitáveis e quatro (4) respostas ingénuas, segundo o método de classificação 
adoptado por Canavarro (2000). Portanto, neste caso houve uma prevalência de 
respostas do tipo aceitável com relação às outras duas categorias.  
 
Ao procurar definir Ciência o professor B escolhe a alternativa “nenhuma das afirmações 
anteriores coincide com meu ponto de vista”. Canavarro (2000) classifica esta resposta 
como ingénua. Mas ao definir Tecnologia, na segunda questão, o professor já apresenta 
 111
uma visão realista, onde concorda que Tecnologia é “um conjunto de ideias e técnicas 
para a concepção de produtos, para a organização do trabalho das pessoas, para o 
progresso da sociedade”. E ao relacionar a Ciência e a Tecnologia (C&T) e a qualidade 
de vida (questão três) o professor selecciona a opção que diz que “o investimento em 
ambas justifica-se porque o conhecimento científico é necessário ao desenvolvimento 
tecnológico”. Portanto, sua resposta indica uma visão aceitável sobre este tópico em 
avaliação. 
 
As duas questões seguintes procuram avaliar o controlo político e governamental na 
Ciência. Assim, na quarta questão, o professor caracteriza uma visão aceitável ao 
concordar que “todos os interessados devem ter voz. As entidades responsáveis, 
governamentais e comunitárias (grupos organizados de cidadãos), e os próprios 
cientistas devem decidir em conjunto que problemas estudar, muito embora os cientistas 
estejam normalmente informados sobre as necessidades da sociedade”. A mesma visão 
é indicada na questão cinco, onde concorda que “como parte da sociedade, os cientistas 
são afectados pelas políticas do País, como todos os outros cidadãos”. 
 
Com relação ao controlo da Ciência sobre o sector privado, avaliado na questão seis, 
caracteriza-se novamente uma visão aceitável, pois está de acordo que “as empresas 
podem causar barreiras à investigação científica, impedindo-a de trabalhar áreas, como, 
por exemplo, a poluição”. O professor indica a mesma visão na questão seguinte, sobre a 
influência de grupos de interesse particular sobre a ciência. Concorda que estas 
instituições “influenciam a opinião pública e, por conseguinte, os cientistas”. A oitava 
questão trata sobre a contribuição da C&T para decisões sociais, e a resposta dada pelo 
professor classifica-se novamente como aceitável. Opta pela resposta “o governo deve 
decidir, porque o assunto é essencialmente político. Mas não deve prescindir do conselho 
dos cientistas e dos técnicos”. 
 
As discussões sobre a contribuição sobre a C&T para a criação de problemas sociais e 
investimento em C&T versos investimento social são avaliadas nas próximas duas 
questões. Na questão nove, o professor caracteriza uma visão aceitável ao concordar 
que “os efeitos negativos podem ser minimizados com um planeamento cuidadoso e 
sério e com ensaios devidamente programados”. E a resposta dada à questão dez 
aponta uma posição realista, onde indica estar de acordo com a justificativa de que “os 
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investimentos devem ser equilibrados. A Ciência e a Tecnologia são áreas importantes, 
mas outras também justificam investimentos”. 
 
A questão onze busca avaliar a contribuição da C&T para resolução de problemas, e a 
sua resposta caracteriza a possibilidade de uma visão ingénua, pois seleccionou a 
alternativa que diz que “nenhuma das [oito] afirmações anteriores coincide com o meu 
ponto de vista”. A mesma alternativa foi seleccionada na questão seguinte, que trata 
sobre a contribuição da C&T para o bem-estar económico. Portanto, indica também uma 
possível visão ingénua com relação a este tópico. 
 
A questão treze trata das ideologias e crenças religiosas dos cientistas e, sobre este 
assunto, a resposta do professor B demonstra realismo. Concorda que as crenças 
religiosas “afectam o trabalho científico”, “porque, por vezes as crenças religiosas podem 
afectar a forma como o cientista trabalha, como selecciona o problema a estudar, a 
metodologia a aplicar, os resultados a divulgar, etc.”. Com relação à vida social dos 
cientistas (questão catorze) o professor selecciona a alternativa que defende que os 
cientistas têm uma vida normal, onde a vida familiar e social tem importância e, caso 
contrário, a qualidade de seu trabalho seria negativa. De acordo com Canavarro (2000), 
esta resposta classifica-se como aceitável. 
 
Na questão quinze busca-se avaliar o “efeito do género” nas carreiras científicas, e a 
resposta seleccionada caracteriza uma posição realista. Concorda que “até a pouco 
tempo a profissão de cientista era vista como uma actividade masculina. No entanto, 
actualmente tendem a alterar-se e a ciência surge com uma área de interesse 
profissional para as mulheres”. A respeito da tomada de decisão sobre questões 
científicas, a questão dezasseis afirma que os cientistas “podem não encontrar um 
consenso acerca dum determinado assunto” e professor selecciona a alternativa que 
explica que este facto deve-se “sobretudo porque existem diferenças em termos de 
opiniões pessoais, valores morais ou motivos individuais”. 
 
A tomada de decisão sobre questões tecnológicas é avaliada na questão dezassete. 
Neste caso o professor opta por uma resposta classificada como aceitável, ao concordar 
que “a decisão depende de muitas coisas como custo, eficiência, utilidade, e também dos 
efeitos que essa Tecnologia terá em termos do Emprego”. A penúltima questão é 
caracterizada pela possibilidade de uma visão ingénua, pois optou por nenhuma das 
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alternativas, justificando que “nenhuma das [nove] afirmações anteriores coincide com o 
meu ponto de vista”. Já na última questão pode-se caracterizar uma visão aceitável do 
professor perante a natureza dos modelos científicos. Ele concorda que “os modelos 
científicos aproximam-se de cópias da realidade, porque são baseados na observação e 
na investigação científica”. 
 
Este conjunto de respostas, advido da aplicação do questionário VOSTS, permite emergir 
algumas ideias ingénuas sobre as concepções CTS do professor B, onde, concisamente, 
se destacam as seguintes: 
- Ciência como conhecimento válido acerca do mundo e universo; 
- Ciência e Tecnologia trazem grandes contributos para a resolução de problemas; 
- Desenvolvimento tecnológico melhora o nível de vida; 
- Ciência e Tecnologia como domínios interligados que nem sempre repercutem na 
Sociedade. 
 
5.2.2 – Caracterização das Práticas Didáctico-Pedagógicas com 
Orientação CTS 
 
O esquema metodológico de ensino do professor B seguiu, durante o tempo de 
observação da pesquisa, um padrão não muito variável, mantendo uma dinâmica regular. 
As suas intervenções caracterizaram-se pela utilização de materiais didáctico-
pedagógicos, tais como, manuais escolares, livros didácticos de temas específicos, 
enciclopédias, recurso multimédia (CD-ROM didáctico escolar sobre o corpo humano) e 
modelo em três dimensões do torso humano a representar os Sistemas. A exploração 
destes materiais restringiu-se predominantemente a uma abordagem semelhante à 
encontrada nos manuais escolares, ou seja, valorizava-se sobretudo os conceitos 
científicos. 
 
Mesmo as avaliações eram geralmente produzidas a partir de cópias de fichas avaliativas 
dos manuais escolares. Nas palavras do próprio professor B “Utilizo as fichas de 
questões dos manuais escolares mesmo. Eu poderia fazer a avaliação durante a minha 
explicação, mas como ainda não tenho as bases sólidas [acredito que se referia à pouca 
experiência no Projecto da Escola], prefiro fazer por escrito. Assim posso saber 
exactamente as dificuldades dos alunos”. Assim, ao longo da correcção destas fichas, por 
vezes desenvolvia-se discussões com o aluno para complementar a avaliação escrita.  
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A motivação dos alunos era incentivada pelo professor B através da utilização de 
materiais didáctico-pedagógicos variados, principalmente àqueles que não fossem 
manuais escolares. Eram frequentes o incentivo à pesquisa em livros (que não manuais), 
enciclopédias e na Internet nos momentos específicos onde estavam a trabalhar em 
grupo sob uma metodologia de projectos. Entretanto, nos estudos por objectivo 
desenvolvidos individualmente por cada aluno (desconectados do trabalho de projecto), 
verificou-se menor incentivo à pesquisa, recorrendo à pouca diversificação de estratégias 
de ensino, onde geralmente utilizava os manuais escolares e/ou um modelo 
tridimensional do tronco do corpo humano (quando o tema em estudo relacionava-se a 
este). As relações estabelecidas com os alunos durante as suas explicações envolviam 
muita afectividade, respeito e valorização da participação dos alunos. Assim, grande 
parte de suas aulas não predominava exclusivamente seus discursos, havendo com 
regularidade a participação dos alunos ao responderem às questões colocadas pelo 
professor.  
 
Um episódio registado no Diário do Investigador caracteriza de uma forma geral a sua 
prática em sala de aula. Este momento passou-se numa prática junto ao terceiro grupo 
de alunos observados, onde estavam dois alunos a estudar ciências, sendo que um 
estudava o sistema cardiovascular e o outro o sistema respiratório. Este último foi quem 
solicitou primeiramente o apoio do professor B, que dirigiu-se à mesa do grupo e sentou-
se ao lado dos alunos. 
 
O professor B chegou uns instantes depois de ir buscar ao outro espaço de aulas 
(Rubem Alves) um recurso didáctico-pedagógico que deixou muitos olhos atentos, 
tanto de alunos como de professores: um modelo em três dimensões do torso do 
corpo humano. Neste havia um corte no abdómen que permitia observar tecidos 
internos e manusear diversos órgãos, tais como pulmões, coração, fígado, bexiga e 
outros. Com o modelo pousado sobre a mesa do grupo, o professor explicava e 
apontava para cada estrutura que estava a falar. Estavam a seguir o caminho que o ar 
percorria. Colocou os pulmões no modelo e explicou sobre a massagem cardíaca e 
sobre a posição do coração. Depois retirou os pulmões novamente e pegou o coração 
na mão. O aluno interessou-se pelo novo órgão e aproveitou para fazer algumas 
perguntas, por exemplo, sobre a massagem cardíaca, mas o professor não se 
estendeu nesta explicação. O professor começou a falar sobre as trocas gasosas. 
Neste momento o outro aluno, que estava estudar o sistema circulatório, aproximou-
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se. A partir deste momento o professor começou a relacionar o sistema respiratório ao 
circulatório. (…) “É por isso que chamam de Sistema Cárdio-Respiratório”, enfatizou o 
professor. Depois começou a falar sobre os problemas no coração, que poderiam ter 
origem nos maus hábitos alimentares. Abordaram brevemente a problemática do 
colesterol e os doces ao enfatizarem que estes factores estão directamente 
relacionados com o aparecimento de doenças cardiovasculares. O professor também 
citou que os problemas cardíacos poderiam ser genéticos. Neste momento um dos 
alunos começou a falar de uma notícia que viu na televisão (não consegui ouvir sobre 
o que se tratava a notícia). Depois o professor acrescentou: “Os cientistas, por norma, 
são todos loucos”. E, antes de encerrar a explicação, o professor retornou à sua 
explicação: “Agora vamos pegar uma visão geral dos sistemas . senão não faz 
sentido”. Mas não explicou o porquê não fazia sentido. Começou pelo sistema 
excretor, passou pelo circulatório, depois no respiratório e, finalmente, no digestivo 
(muito brevemente). Assim terminaram a actividade. Em seguida do término da 
explicação os alunos comunicaram ao professor que poderiam realizar naquele 
instante a avaliação. O professor foi então fotocopiar fichas de manuais escolares 
para os alunos. (Anexo 6 – Diário do Investigador, notas 14.1, 12/01/1006) 
 
Logo no início da descrição pode-se notar que o material didáctico utilizado pelo 
professor gerou interesse dos alunos, até daqueles que não estavam envolvidos na 
explicação. Portanto, o material mostrou-se atractivo de acordo com a reacção dos 
alunos, ao permanecerem atentos à sua explicação até o fim.  
 
A aula teve carácter predominantemente expositivo, apesar dos alunos terem realizado 
algumas perguntas e breves colocações no momento da explicação do professor. 
Entretanto, com um material que propicia a diversificação de actividades didáctico-
pedagógicas, poder-se-ia dar mais voz aos alunos, e assim partir dos seus 
conhecimentos prévios sobre o tema em estudo e também explorar os seus erros e 
possíveis concepções alternativas. Um aspecto positivo foi que o professor se mostrou 
preocupado em apresentar uma visão sistémica dos sistemas humanos, integrando os 
diversos Sistemas que os alunos estavam a estudar e, também, os que já haviam 
estudado num momento anterior. A abordagem sobre o tema “O Corpo Humano” 
encontra-se fragmentada em muitos manuais escolares utilizados na Escola, mas a 
explicação do professor procurou promover a integração dos conhecimentos. 
 
Algumas questões foram relacionadas com a explicação e proporcionaram aos alunos 
maior proximidade ao tema estudado, como por exemplo, os maus hábitos alimentares 
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(os doces e o colesterol) e a questão da predisposição genética para certas doenças. 
Ambas são questões com potencial cariz CTS, que poderiam ter sido mais explorados 
pelo professor ao longo da explicação, visto o interesse dos alunos. Entretanto, neste 
episódio registado no Diário do Investigador, isto não aconteceu. A abordagem destas 
problemáticas foi breve e o professor não explorou o desenvolvimento da capacidade de 
resolução de problemas, da argumentação e confronto de ideias. Esta atitude indica que 
há a valorização de conceitos – tal como nos manuais escolares, apesar de ter explicado 
os diferentes sistemas do corpo humano de forma integrada. 
 
Outro aspecto a ser ressaltado neste episódio foi que, depois de um aluno ter comentado 
sobre uma notícia que tinha visto na televisão, o professor disse-lhe “Os cientistas, por 
norma, são todos loucos”, num tom de brincadeira. Apesar deste tom, reforça-se na sua 
prática a transmissão de uma imagem estereotipada do cientista predominante na 
sociedade actual: um cientista é uma pessoa fora do “normal” e que vive numa realidade 
à parte das demais.  
 
Outro episódio relevante para caracterizar a prática do professor B desenrolou-se numa 
aula em que dois alunos estavam a perturbar o ambiente. O professor, ao saber que eles 
se motivavam com a utilização do computador, seleccionou um material didáctico 
multimédia (CD-ROM) e levou-os até aos computadores que se encontravam no espaço 
de estudo. O professor explicou-lhes como funcionava a actividade e seleccionou uma 
das perguntas do material multimédia e resolveu-a juntamente com os alunos. Enquanto 
os alunos realizavam a actividade, o professor tentava consertar o computador ao lado 
que estava avariado. Para perceber a dinâmica desta aula, onde foi observado pela 
primeira vez a utilização de um recurso multimédia, cita-se um fragmento do registo do 
Diário do Investigador. 
 
A actividade baseava-se em perguntas e repostas, onde o aluno tinha que escolher 
uma das opções “verdadeiro” ou “falso”. As perguntas geralmente relacionavam-se 
com a nomeação das estruturas do corpo humano. Na pergunta “A pelve da mulher é 
maior que a do homem?” os alunos não sabiam a resposta e resolveram perguntar ao 
professor. O professor disse directamente a resposta: “É verdadeiro.” E continuou a 
concertar o computador ao lado, sem dar qualquer explicação aos alunos. (…) Numa 
outra pergunta “Quantos ossos há em cada pé?” percebi que os alunos estavam a 
fazer diversas tentativas, até que acertassem, sem estarem verdadeiramente 
interessados em aprender com a actividade, mas sim em acertar a resposta. Os 
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alunos não conseguiam acertar a resposta e então o professor disse-lhes para 
utilizarem a ferramenta “Saiba Mais”, que estava no canto inferior da apresentação. 
Eles premiram o link e apareceu um texto com, mais ou menos, quinze linhas. 
Entretanto, eles leram somente a primeira frase, onde estava explícita a resposta, e 
voltaram à outra janela para responderem à pergunta. (Anexo 6 – Diário do 
Investigador, notas 14.2, 12/01/2006) 
 
O professor procurou utilizar um recurso didáctico mais atractivo depois de perceber que 
o trabalho anterior com os manuais não estavam a despertar interesse destes dois 
alunos. Identifica-se, portanto, a preocupação do professor B em motivar os alunos para 
a aprendizagem das ciências. Entretanto, é importante salientar que a variação de 
recurso didáctico foi implementada numa situação extrema, ou seja, como um “segundo 
plano” para controlar a situação de dispersão. Numa análise do recurso multimédia 
empregado, salienta-se que o seu conteúdo valoriza principalmente os conceitos, 
revelando uma debilidade no desenvolvimento das capacidades, como as de pensamento 
crítico. Visto algumas deficiências didácticas do recurso utilizado, esta actividade pediria 
maior participação do docente para que estas capacidades de pensamento fossem 
desenvolvidas, bem como a clarificação de conceitos, a aproximação com o quotidiano 
dos alunos e a exploração dos seus erros, ou seja, promover o ensino de Ciências numa 
perspectiva CTS. Enquanto estes alunos estavam no computador, outro grupo ao meu 
lado estava a realizar avaliação de ciências e, no seguinte episódio citado abaixo, é 
possível verificar como se dá o processo de escolha de novos objectivos para o trabalho 
quinzenal e, novamente, o processo avaliativo. 
 
Como recurso metodológico frequente, estas avaliações tratavam-se de cópias de 
fichas de manuais didácticos. A medida que iam terminando, o professor B corrigia 
cada avaliação. As interacções com os alunos geralmente desenvolveram-se sobre os 
erros ortográficos. Nenhuma discussão gerou-se a partir de erros específicos em 
ciências. O processo de correcção durou cerca de quatro minutos para cada 
avaliação. A seguir, os alunos foram solicitados a escolher o objectivo que pretendem 
atingir na quinzena seguinte. Os alunos ficaram confusos, não conseguindo responder 
decididamente. O professor acabou por dar algumas sugestões tais como o sistema 
excretor e o sistema reprodutor e, sobre estas, os alunos escolheram os seus novos 
objectivos.” (Anexo 6 – Diário do Investigador, notas 20.1, 20/01/2006) 
 
As fichas de avaliação caracterizam-se pela maior valorização dos conceitos em 
detrimento das outras capacidades de pensamento. No último parágrafo da citação 
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acima, relatou-se como se desenvolveu o processo de escolha dos novos objectivos dos 
alunos. Em função da intervenção do professor B é possível verificar que não há total 
autonomia dos alunos no processo de escolha dos objectivos. O professor acabou por 
dar algumas sugestões e os alunos optaram por uma destas.  
 
Uma outra observação regista também o processo de avaliação, mas este deu-se de 
forma distinta, mostrando o professor a recorrer à avaliação oral e não à ficha de 
avaliação escrita. O aluno estava a estudar o microscópio para depois dar início ao 
estudo sobre as células. A avaliação ocorreu no espaço do laboratório, onde se 
encontram dois exemplares deste instrumento. O aluno estava sentado sozinho em uma 
ampla mesa em frente a um dos instrumentos, sendo-o permitido manusear o 
microscópio conforme a sua necessidade. 
 
Logo depois veio o professor B. O aluno começou a explicar cada parte de um 
microscópio e as suas respectivas funcionalidades. Ele explicou tudo correctamente e, 
depois disso, solicitou a avaliação. O professor disse que não era preciso fazê-la por 
escrito, dizendo: “Como tu acabastes de me explicar isto tudo oralmente e de forma 
correcta, não preciso passar-te uma avaliação escrita . a não ser que tu queiras 
mesmo.” O aluno deu-se por satisfeito com a avaliação oral. Depois que ele voltou ao 
seu lugar, junto ao seu grupo de estudos, foi novamente orientada pelo professor de 
ciências. O professor B começou a explicar-lhe sobre as ampliações do microscópio, e 
disse: “Isso aqui que vou lhe explicar agora envolve matemática. A lente ocular 
aumenta dez vezes . as objectivas podem aumentar cinco, dez, quarenta ou cem 
vezes . portanto . eu quero que tu calcules quais serão os aumentos finais possíveis.” 
Ele ajudou o aluno a consolidar a linha de raciocínio dando alguns exemplos de 
cálculos e depois deixou-o a resolver a questão. O aluno conseguiu seguir o raciocínio 
de multiplicar a objectiva pela ocular e totalizar o aumento, mas errou apenas alguns 
cálculos (multiplicação). (Anexo 6 – Diário do Investigador, notas 20.1, 20/01/2006) 
 
O desenvolvimento oral apresentado pela aluna mostrou ao professor o domínio do 
conhecimento sobre o tema em estudo “O Microscópio”. Assim, o professor optou por não 
aplicar a avaliação escrita. A avaliação oral desenvolvida caracterizou-se pela 
verbalização da aluna sobre os seus conhecimentos adquiridos. Entretanto, ao longo da 
avaliação não houve referência à tecnologia ou às implicações que resultaram do 
advento do microscópio. Apesar de não haver uma ficha de avaliação escrita, a avaliação 
oral seguiu com a valorização de conceitos. Entretanto, um ponto interessante a ressaltar 
foi a integração do ensino de Matemática ao ensino de Ciências; neste âmbito motivou-se 
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a realização de cálculos a partir da necessidade de calcular o aumento que cada lente do 
microscópio poderia proporcionar à visão humana. A experiência prática indicou que 
houve motivação do aluno perante o assunto a ser estudado, proporcionado pelo facto do 
aluno ter em sua frente o instrumento e poder manuseá-lo.  
 
Noutro momento registou-se no Diário do Investigador uma avaliação sobre uma aula 
laboratorial direccionada a um aluno que estava a estudar o Ciclo da Água. A aula de 
carácter experimental tinha sido realizada pelo PC A no espaço do laboratório e centrou-
se sobre as diferenças de pressão utilizando duas garrafas cheias da água interligadas 
por uma mangueira, onde se variaram as alturas. Entretanto, a actividade prática não foi 
acompanhada pela investigadora porque ela estava no outro espaço de aulas e não foi 
comunicada sobre a sua realização. Somente mais tarde, quando a aluna iria ser 
avaliada pelo professor B é que a investigadora foi comunicada e convidada a assistir a 
aula, permitindo assim algum registo desta actividade. Abaixo citamos um trecho desta 
prática que foi áudio-gravada. 
 
PB- (…) agora explica-me o que é que aconteceu? 
A- Quando punha uma garrafa para cima essa garrafa ia deitando muita água. 
PB- Certo. Então quando havia um certo desnível a água passava da garrafa mais alta 
para a mais baixa ou da mais baixa para a mais alta? 
A- Da mais alta para a mais baixa. 
PB- E porquê que achas que isto aconteceu? 
A- …. Por causa da diferença da pressão. 
PB- Pensei que ias me falar outra coisa. Vamos lá tentar perceber um bocadinho 
melhor o que é isso … por exemplo . quando colocávamos as duas garrafas a mesma 
altura . o que é que acontecia? 
A- Á mesma altura? Não passava . quer dizer . passava até ficar igual. 
PB- Então se as duas garrafas tivessem quantidades diferentes de água se 
colocássemos as duas na mesma altura ficávamos com o mesmo nível de água? 
A- A água passava até ficar igual. 
PB- Exactamente . o quê achas que isso significa? 
A- ….(a aluna não responde) 
PB- Se as duas estão à mesma altura há variação da pressão? É o quê? Igual ou 
diferente? 
A- É ... é diferente. 




A- …… Se elas estão a mesma altura têm a mesma pressão. 
PB- Pronto. Até atingir o mesmo nível . e depois há mudança do nível da água? 
A- Não! Não 
PB- É isso que é importante notar . que a variação da altura das garrafas faz variar a 
pressão . e depois não ficaste com a mangueirinha solta . senão o que é que 
acontecia? haveria um chafariz ou um repuxo certo? … Muito bem. ..E quando tu 
levantavas mais a garrafa . o repuxo era mais o quê? 
A- Era maior. 
PB- E quando colocavas a garrafa mais ou menos na mesma altura da saída do 
repuxo. O que é que acontecia? O repuxo é mais o quê? 
A- Cada vez mais pequeno. 
PB- Exactamente. Então . o que é que isso significa? … O que é que acontecia 
quando o repuxo era maior? 
A- Era por causa da pressão. 
PB- Então. “por causa da pressão”? Que significância tem a pressão. 
A- A garrafa tá aqui (demonstra com as mãos) e quando puxamos para cima ela vai 
com pressão a sair. (Anexo 8 – Gravação 2, 24/01/2006) 
 
Esta foi a primeira e única aula laboratorial orientada por professores de Ciências 
observada durante dois meses de pesquisa na Escola. O registo evidencia primeiramente 
a preocupação do professor B em clarificar os conceitos abordados na aula do professor 
A. A aula segue integralmente e caracterizam-se outros momentos interessantes a serem 
ressaltados, como, por exemplo, a abordagem do professor de forma a aproximar a 
aprendizagem ao quotidiano do aluno. 
 
PB- Ora . A diferença da altura aumenta . logo a diferença da pressão também 
aumenta . percebes? Por isso é que a água sai com mais força . certo? … e isso tem 
alguma aplicação . por exemplo . nas nossas casas ... que se possa tirar com isso? 
A- Por exemplo quando estamos na banheira não é? eu não sei como é que a água 
sai . mas ao vermos no chão . sai pouco . mas em cima sai muita. 
PB- Mas isso já é uma variação à nível da abertura da torneira . imagina assim um 
risco . confirme vais abrindo ou fechando e vai passando cada vez mais água ou 
menos . certo? Agora . por exemplo . onde é que estão os depósitos d’água nas 
casas? 
A- Nos poços. 
PB- Mas onde ela é guardada não sabes? 
A- … Na caldeira não é? 
PB- A tua casa tem aquecimento central? 
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A- Eu sei lá! 
PB- Depois pergunta à tua mãe onde reservam a água da casa . normalmente os 
reservatórios das casas são todos à grandes alturas . precisamente para não haver 
necessidade de gastarem energia . porque depois a água se distribui por toda a casa 
por gravidade . é por isso que as torneiras estão sempre abaixo do reservatório . não 
estão? 
A- Estão. 
PB- Então o que é que acontece . somente o depósito acciona um motorzinho para se 
encher de água . depois todo o resto é feito só por diferenças de pressão . certo? as 
torneiras funcionam exactamente como aqui com as garrafinhas … imagina . o 
depósito é a garrafa que está em cima . e a torneira é a garrafa que está em baixo . .. 
nós gastamos algum tipo de energia para passá-la para baixo? 
A- Não. 
PB- Então é isso que acontece nas casas . o depósito fica em cima e toda a água é 
distribuída para as torneiras por diferença de pressão . certo? … e agora? podemos já 
avaliarmos alguns princípios que nós já recordamos . certo? … por exemplo . o ciclo 
da água … a água tem diferentes estados físicos . não tem? Sabes me dizer quais são 
os estados físicos? (Anexo 8 – Gravação 2, 24/01/2006) 
 
Esta aula continua com a abordagem sobre os estados físicos da água e sobre o ciclo da 
água. Mas, nesta breve citação salienta-se que, a partir da relação estabelecida com a 
realidade encontrada pelo aluno, o professor começou a desenvolver a avaliação de 
alguns conceitos que julga ser relevantes para o processo de avaliação que foi realizada 
oralmente. Entretanto, evidencia-se o predomínio do discurso oral do professor sobre o 
da aluna. Apesar das suas solicitações, que envolve o aluno numa abordagem próxima 
ao seu quotidiano, o professor obteve pouco êxito em promover perguntas para o aluno 
desenvolvê-las de forma a promover clarificações de conceitos. A clarificação era feita 
pelo próprio professor num momento de avaliação. A abordagem CTS pode considerar-
se explícita quando o professor relacionou o conhecimento sobre a diferença de pressão 
aplicado no nosso dia-a-dia, mostrando a aplicabilidade deste conhecimento na condução 
da água em nossas casas, embora tenha sido uma abordagem breve. 
 
Minutos antes do professor dar início à avaliação citada anteriormente, na mesa ao lado 
de onde estava a acontecer a avaliação, ele estava a orientar outro aluno a desenvolver 
uma outra actividade. Ele estava a criar um painel a ilustrar a roda dos alimentos, com 
diversos desenhos de alimentos a representar cada categoria alimentar.  
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Quando perguntei ao aluno se estava estudar a alimentação, ele respondeu-me: “Não 
. eu já atingi este objectivo . agora estou a fazer este cartaz para colocar na cantina . 
para que as pessoas que preparam as nossas refeições possam ver o que é 
necessário nós comermos”. (Anexo 6 – Diário do Investigador, notas 25.1, 27/01/2006) 
 
Nesta actividade evidencia-se um ensino de Ciências com o desenvolvimento de 
capacidades de comunicação da aprendizagem – ao preparar um cartaz informativo no 
intuito de sensibilizar principalmente as pessoas que confeccionam as refeições servidas 
na cantina da Escola, e de resolução de problemas – ao evidenciar a importância de uma 
boa alimentação. Esta iniciativa inserida na realidade do aluno é um factor motivante para 
si, pois ele está a comunicar um conhecimento que tenham aplicabilidade no contexto 
escolar e, apara além, na sua vida. Evidencia-se nesta passagem que o professor B 
realizou uma prática didáctico-pedagógica com algumas características valorizadas pelo 
movimento CTS. 
 
Em outro episódio um aluno da Escola está a desenvolver um trabalho sobre a sua 
doença (relacionada ao sistema nervoso central) que será apresentada para os outros 
alunos na Assembleia da Escola. Este trabalho envolve primeiramente uma etapa de 
pesquisa e depois de comunicação escrita e oral dos conhecimentos adquiridos a 
respeito da doença. No momento registado no Diário do Investigador, o aluno estava a 
elaborar um cartaz que serviria de apoio para a sua apresentação na Assembleia.  
 
Poucos minutos depois o professor B foi ver o que o aluno estava a fazer e começou a 
ler o texto do cartaz sobre a doença e disse: “Hum . aqui no texto estás a falar sobre 
as células . o que são células?” O aluno ficou confuso em responder a esta  pergunta. 
O professor comentou: “Então escreves isto no cartaz e não sabes o que significa? 
Acho que é melhor dedicarmos mais tempo para estudar as células . não achas? O 
aluno concordou com a sugestão e continuou a ornamentar o seu cartaz, mas estava 
um pouco atrapalhado em recortar as estrelas e pediu ajuda ao professor. Ele, ao 
pegar a estrela de papel, perguntou-o: “e as estrelas . o que são?” O aluno respondeu-
lhe: “Dãh stor! até parece que não sabes! Fazes cada pergunta!” E ele insistiu: “Então 
. diz-me lá.” O aluno respondeu: “São pontos luminosos no céu.” E ele: “Hum . pontos 
luminosos … sim . diz-me alguns nomes de estrelas que conheces?” O aluno citou 
primeiramente a estrela Polar. Depois tentou lembrar-se de mais alguma, mas não 
conseguiu. O professor ajudou-o com uma pista: “Há uma que tu vês todos os dias.” E 
ele exclamou: “Ah . o sol!”. (Anexo 6 – Diário do Investigador, notas 25.1, 27/01/2006) 
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Os temas de ciências (as células e os astros) surgiram a partir da pesquisa que o aluno 
estava a desenvolver sobre a sua doença. Esta forma de abordagem é um factor 
motivante para ele, pois torna os temas de ciências mais próximos de sua realidade e, 
consequentemente, mais fáceis de serem compreendidos. Na citação a seguir – 
fragmento de uma áudio-gravação – é possível verificar o interesse despertado no estudo 
sobre as estrelas. O professor, ao fazer algumas perguntas, captou uma concepção 
alternativa da aluna ao definir as estrelas como “pontos luminosos no céu”. A partir desta, 
o professor desenvolveu uma explicação de forma a explorar estas concepções para, 
posteriormente, clarificar os conceitos actualmente aceites pela Ciência. 
 
A- (a aluna pegou nas esferas e representou o movimento da Terra a girar ao redor do 
sol – translação) Ela anda assim . mas pode também andar ao contrário . Ah! Mas isso 
é só à noite … de dia ela faz este movimento . e à noite ela anda ao contrário. 
PB- Ah! À noite ela anda ao contrário …… então o que tu dizes é que a Terra anda 
numa determinada direcção . e durante à noite ela anda . ao contrário?! É como se no 
por do sol ela parasse e depois começasse a andar ao contrário . certo? … Só uma 
coisa . se a Terra só se mexe assim . se deste lado está a dar sol. deste lado está 
quente . mas se ela continuar assim o que é que acontece? … portanto se ele (o sol) 
só fizesse este movimento . o que é que acontecia? Aqui estava sempre o quê? (neste 
momento da explicação o professor utilizava as esferas e representava os 
movimentos das questões que colocava ao aluno) 
A- Dia. 
PB- E aqui? 
A- Noite. 
PB- É possível isso? … então que movimento é que a Terra tem que realizar para os 
dias e as noites sucederem-se? 
A- (a aluna pegou nas esferas e representou o movimento) 
PB- Mas o que é este? (a perguntar qual era o Astro que estava a girar em torno do 
outro) 
A- A Terra. 
PB- Então vamos lá . que movimento é que a Terra tem que fazer?  
A- [o aluno pegou na esfera maior – que representa o Sol – e representou o 
movimento de translação]. 
PB- Mas este é o Sol! Ora bem então vamos lá ver . se aqui está dia e aqui está noite 
. a única forma que há para dar luz aqui . qual é? 
A- É girar. 
PB- É isso que se chama movimento de rotação da Terra . a Terra gira em torno do 
seu próprio eixo. 
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A- Iria ser fixe se nós pegarmos um grupo de meninos e fizermos um teatro aqui na 
Escola. Eu poderia ser o Sol e o outro menino poderia ser a Terra . e nós fazíamos os 
movimentos. 
PB- E o que é que acontecia? 
A- O Sol ficava quieto e a Terra andava ao redor. 
PB- Ah! Então isso já é diferente daquilo que tu me disseste! 
A- Não! A Terra ficava quieta e o Sol andava em círculo. 
PB- Tu aprendeste isso aqui na Escola? Que a Terra ficava quieta e que o Sol andava 
à volta? 
A- Sim! Ensinaram-me assim. 
PB- Isso é complicado . então vamos começar tudo do início ….. vamos lá perceber 
uma coisa . neste tal esquemasinho que te ensinaram . não é que está mal . durante 
muito tempo pensou-se que a Terra estava no centro e que depois o Sol é quem 
girava em torno . só que apareceram dois senhores principais . um chamava-se 
Copérnico e o outro Galileu . nunca ouviste falar do Galileu Galilei? 
A- A professora pediu para fazermos uma pesquisa uma vez. 
PB- Ora. cá está! Este homem veio dizer que o que se dizia estava mal . porque? 
Porque o Sol estava no centro . parado . e em torno dele giravam os outros planetas. 
Entre os quais . qual? 
A-  … planeta Terra. 
PB- Exactamente! A Terra era um dos planetas que giravam em torno do Sol . porque 
o Sol . como tu disseste muito bem . é um estrela . então é a estrela do nosso sistema 
solar. (Anexo 8 – Gravação 3, 27/01/2006) 
 
Verifica-se, portanto, a valorização do erro do aluno que é explorado pelo professor ao 
associar o momento histórico em que se passa uma mudança de conhecimentos 
científicos, através da aceitação de uma nova teoria sobre o movimento dos corpos 
celestes – a Teoria Heliocêntrica. A explicação prossegue e mais algumas características 
da prática do professor B no ensino das ciências se ressaltam. 
 
PB- E quanto mais próximo do Sol será mais quente ou mais frio? 
A- Mais quente. 
PB- Então tendo em conta que a distância. imagina. Nós cá estamos a milhares e 
milhares de quilómetros e as temperaturas da Terra tem uns lugares que chegam até 
aos cinquenta graus ou mais . agora o Mercúrio . imagina . se nós estamos a tantos 
quilómetros (de distância do sol) … por que também medem por contas matemáticas . 
não é? E também existem uns instrumentos que o homem criou que . neste momento 
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. ainda nenhum chegou à Mercúrio . mas de qualquer forma o homem ... já ouviste 
falar de Sondas? 
A- Já . é . essas coisas. 
PB-  Exactamente . Sondas . Satélites . essas coisas todas. 
A- Satélites eu. eu não sei muito bem o que é. O que são os satélites? Ah! São tipo 
umas coisinhas que dão contacto . assim umas coisas. [não conseguia exprimir-se] 
PB- Que dão contacto com o quê? 
A- Com a Terra!  
PB- Então para quê que servem? Qual é a função dos satélites? 
A- É para transmissão para a Terra. 
PB- Exactamente. 
A- Oh professor . é tipo assim umas coisas [e começou a desenhar um satélite] 
PB- Ora mostre-me lá. 
A É assim e tem uns coisitos assim . e uma coisa aqui. 
PB- Então é uma bolinha com umas perninhas e outras bolinhas . certo? 
A Não! Oh Stôr. eu não sei muito bem desenhar. [e o aluno refez seu desenho] 
[pausa na gravação: um aluno foi ter com o professor e a explicação dispersou-se por 
dois minutos]. 
PB- E agora . o que estávamos a dizer? Os satélites . exactamente . os satélites são 
… avanços tecnológicos que o Homem criou para estudar o Espaço . neste caso . 
mas não é só para estudar o espaço . por exemplo . como é que tu achas que é 
possível estar a acontecer uma coisa nos Estados Unidos . imagina . do outro lado do 
mundo . e nós estarmos a ver aqui imagens em directo? 
A- Satélite? 
PB- Exactamente . parte da informação é recolhida lá e vai para um satélite . o satélite 
retransmite a informação aqui para o nosso País . por exemplo … certo? (Anexo 8 – 
Gravação 3, 27/01/2006) 
  
Neste episódio registado o professor faz referência à tecnologia no ensino de Ciências 
através da abordagem dos Satélites e Sondas Espaciais. Apesar de não se ter 
desenvolvido uma discussão profunda sobre a Tecnologia e suas relações com a Ciência 
e a Sociedade, a abordagem mostra a existência desta relação e a sua importância ao 
citar exemplos da funcionalidade dos Satélites. Neste, a aluna percebeu que esta 
tecnologia ajuda a promover a comunicação na sociedade actual.  
 
Outro momento interessante passou-se numa das Reuniões de Responsabilidade, onde 
o professor B e uma professora da Iniciação são os orientadores do grupo. Este grupo 
tem a responsabilidade de tratar a questão do lixo na Escola, ou seja, trabalham sobre a 
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problemática do lixo. Promovem assim actividades de reciclagem através da abordagem 
dos “3 Rs”: reduzir, reutilizar e reciclar o lixo. Na reunião observada os alunos estavam a 
reutilizar garrafas PET para fazerem vassouras e jornais velhos para confeccionarem 
pequenos cestos. Esta actividade está relacionada com o Programa Eco-Escolas, que já 
a alguns anos a Escola vem a participar.  
 
O grupo foi dividido em dois: um para fazer as vassouras e outro para a confecção dos 
cestos. Sentei-me junto ao grupo das vassouras PET que estava a ser coordenado 
pelo professor B. Inicialmente o professor disse: “Temos que construir uma vassoura . 
mas antes precisamos organizar o nosso trabalho . certo?” Observei que o professor 
incentivou os alunos a fazer a separação do processo artesanal, e cada aluno 
encolheu a actividade que queria desempenhar. Uns lavavam as garrafas, outros 
cortavam-nas e outros encaixavam-nas para montar o corpo da vassoura. O professor 
esteve a participar dos processos de criação com os alunos, demonstrando estar 
atento a todas as actividades, principalmente às potencialmente perigosas ao 
envolverem o manuseio de tesouras. O trabalho era muito colectivo, mesmo com a 
divisão das actividades, e o acto prático caracterizou esta actividade. (Anexo 6 – 
Diário do Investigador, notas 25.2, 27/01/2006) 
 
Aqui, o ensino de Ciências encontra-se integrado numa actividade que trabalha uma 
problemática social – o lixo sólido doméstico. O grupo de alunos responsabiliza-se em 
tratar o lixo no ambiente escolar e a sensibilizar toda comunidade Escolar para a 
necessidade de resolver esta problemática. Assim, nesta prática desenvolvida pelo 
professor B caracteriza-se uma potencial abordagem CTS, que pode ser aproveitada 
para o ensino de Ciências para, a partir de uma problemática social, promover a 
capacidade de resolução de problemas e aula prática não expositiva e experimental. A 
motivação dos alunos pode ser verificada através da experiência prática, onde se 
caracterizou um ambiente de colectividade, de partilha das responsabilidades de 
organização laboral entre todos.  
 
Outro registo caracteriza a prática do professor B numa aula destinada a um aluno (o 
mesmo da discussão anterior sobre os Astros) com intuito avaliativo. O tema a ser 
avaliado é “A Célula” – um objectivo a ser atingido pelo aluno devido à pesquisa que 
estava a desenvolver sobre a doença que possui. No início da avaliação o aluno mostrou-
se confuso em saber se o Homem tinha células animais ou vegetais, pois está a 
considerar que o Homem se alimentava de vegetais e que, por isso, poderia ter também 
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na sua constituição células vegetais. O professor, a perceber esta concepção, valorizou o 
erro do aluno e começou a explorá-lo. Entretanto, a discussão não se restringiu ao tema, 
e a história da evolução do Homem foi integrada à discussão através de uma colocação 
feita pelo aluno. Este momento foi áudio-gravado, tornando-se possível registar o 
envolvimento de outros assuntos na sua íntegra dentro do processo avaliativo de carácter 
oral orientado pelo professor B. 
 
PB- E se eu te disser que a diferença entre o Homem e o Chimpanzé a nível genético 
é de dois porcento. 
A- Por isso é que se diz … não estou a perceber uma coisa.  
PB- Por isso é que se diz que o Homem é meio macaco. 
A- Eu estudei que o Homem dos tempos antigos. em ciências. vivia nas cavernas. 
Eles comiam vegetais. comiam ovos . ahm … eles eram os . ahm  . como é que se 
diz? Diga-me o nome professor. 
PB- Ah não sei . foi o professor de História que tratou disso . não foi? 
A- Não! 
(…) 
PB- Estás a ver como a história e as ciências estão assim … muito interligadas? 
A Pois . porque eles viviam nas cavernas. 
PB- E eles chamavam-se como? … nunca ouvistes falar dos Australopitecos? Do 
Homo herectus. do Homo habilis. do Homo sapiens. do Homo sapiens sapiens? 
(…) 
A Ah! onde é que eu  posso ir ver isto? 
PB- Isto aqui faz parte dos livros de história. na história da evolução do Homem. 
(…) 
A Mas não me lembro da matéria toda. Mas depois quando ele (o Homem) começou a 
descobrir . por exemplo . a roda o ahm…. 
PB- Os engenhos. não é? 
A- Pois! Acho que foi no século já … no século XIX . XX é que ele começou a construir 
os carros. 
PB- Pois é já ouviste falar na revolução industrial 
A- Acho que sim. 
PB- Mas pronto isso também vai ser um conjunto de conhecimento que tu vais 
estudando . não é? E vais vendo que eles estão todos relacionados entre si . e que os 
nomes em si . pronto . excepto alguns que são realmente muito importantes mas o 
nome em si não quer dizer que seja primordial . é só pra perceberes que o importante 
é que está tudo encadeado umas coisas nas outras e que há uma série de 
acontecimentos que marcaram determinadas épocas . mas entre estes 
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acontecimentos as pessoas continuaram a desenvolver também determinadas 
técnicas . não é? Por exemplo … fixou-se . por exemplo . quando surgiu a roda . agora 
. até chegar a isso [o aluno interrompe] 
A O fogo. oh Stôr quando começou a ficar muito frio eles começaram a ir buscar 
madeira só que em vez de ser com fósforo era com duas pedras. 
PB- Exactamente tu achas que naquele tempo já havia fósforos? 
A- Não . era pedra . batiam uma na outra. 
PB- Cá está . batiam a pedra uma na outra . dava faísca e depois (aluna interrompe) 
A- Uma coisa que eu vi . porque eles matavam os animais para fazerem suas próprias 
roupas? Porque eles andavam vestidos com as peles dos animais.  
PB- Exactamente . achas que naquela altura as pessoas usavam bombazina . um 
fatinho destes (a referir-se à roupa da aluna) . que já trabalhavam assim o algodão? 
A- Não.  
PB- Agora imagina o que é que está por trás de uma casaco de malha . ora veja bem. 
A- Eu vou dizer! A lã vem das ovelhas . \ah não!/ . primeiro as ovelhas são tosquiadas 
… depois são ahm … 
PB- Fiado 
A- Isso! Ficam assim em fio. 
PB- Exactamente . portanto . já estás a falar aqui numa técnica . que era pegar no 
pelo da ovelha ou do carneiro e (aluna interrompe) 
A- Assim já não estamos a falar das células. 
PB- Então! Mas vamos lá chegar . e depois fazer o fio . ora . continua lá a história. 
(Anexo 8 – Gravação 5, 17/02/2006) 
 
Ressalta-se neste episódio a valorização dos conhecimentos da aluna e a exploração 
destes pelo professor. Mesmo fora do tema a ser avaliado, o professor B explora o 
assunto que se desenvolveu numa explicação de um ensino de Ciências integrado ao 
ensino de história, numa visão sistemática. Assim, verifica-se neste momento que não 
houve a valorização exclusiva dos conceitos, como foi verificado principalmente nas 
avaliações escritas anteriormente apresentadas. Embora de modo pouco organizado e 
sistematizado, a Tecnologia também foi integrada à discussão desenrolada entre o aluno 
e o professor, sendo por este valorizada em diversos momentos do diálogo acima citado. 
Outros momentos de referência à Tecnologia, de confronto de ideias e de reflexão foram 
promovidos pelo professor B nesta actividade avaliativa. E pode ser evidenciado no 
episódio a seguir: 
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A- Oh professora! Tem alguma coisa contra os cientistas? [a falar com a professora de 
matemática que estava próxima, a atender o seu colega de grupo].  
PE- Eu não . tenho é tudo a favor . eles desenvolvem tantas coisas fantásticas. 
A- É! Como por exemplo [PE interrompe] 
PE- Já te imaginaste sem medicamentos agora? 
A- Oh professora.  
PE- Esse teu problemazinho . agora já estás muito melhor . porquê? Porque houve 
pessoas que estudaram esse problema e que [aluna interrompe] 
A- Eu sei professora . mas eles estragaram a Natureza. 
PB- Foram só os cientistas que estragaram a natureza? 
A- Também o Homem . mas os cientistas não param de inventar coisas . como por 
exemplo . as novas tecnologias. 
PB- E as novas tecnologias só estragam o Planeta . é? 
A- Só. 
PB- Ah é? Engraçado . eu não tenho essa ideia. 
A- É por ser professor de ciências. 
PB-  Ah! Então por ser professor eu acho que o quê a Ciências faz é tudo bom? 
A- Pois é . olha . dê-me uma opinião do quê as ciências fazem mal. 
PB- Por exemplo todo o desenvolvimento de armamentos que faz . se bem que muitas 
vezes a tecnologia que é aplicada lá depois é aplicada na … (a aluna interrompe) 
A- A coisa do Espaço . por exemplo . tem estado a descobrir novas coisas mas 
também só querem produzir novas coisas. 
PB- E já pensaste algum dia em pensar por que é que os cientistas querem descobrir 
novas coisas no Espaço? 
A- … é para se tornarem famosos. 
PB- Achas que é só para se tornarem famosos? 
A- É.  
PB- Tudo bem que tu tenhas a tua opinião . a questão está em pensares se a tua 
opinião está formada por bases nalguma coisa que tu tenhas lido . ou até falado com 
outras pessoas . ou como é que tu formastes esta tua opinião . não é? Mas tens que 
dar espaço para as outras pessoas para que te mostrem outros pontos de vista . não 
é? 
 (…) 
PB- Mas agora vou lhe fazer uma questão . por exemplo . medicamentos . habitação. 
Transportes . energia . praticamente tudo o que te rodeia . eu não estou a dizer que a 
Ciência só faz coisas boas . não é isto que estou a dizer. 
A- Mas e a Natureza? [outros alunos envolvem-se na discussão] 
A2- Eu acho que eles defendem a Natureza. 
A3- Na extinção dos animais . olha . a Baleia Azul é um exemplo. 
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PB- Agora a A2 falou numa coisa engraçada. [o aluno interrompe] 
(…) 
PB- Pensa na tua vida e diz-me um exemplo de alguma coisa que foi desenvolvida 
pela ciência . ora . pensa lá.  
A- Olha . descobrirem a minha doença. 
PB- Isso foi a Ciência que descobriu? 
A- Foi.  
PB- Então houve métodos para tentarem descobrir mais? … Por exemplo aqui os teus 
óculos. 
A- Ainda ontem fui ao oftalmologista. 
PB- Olha . até a pouco estávamos falar em medicina . por exemplo. 
A- Eu quando for grande quero ser médica.  
PB- E como é que achas que se desenvolve a medicina? 
A- Pela Ciência mas eu também percebo uma coisa … o Homem estraga muito a 
Natureza . s tôr. 
PB- Mas é o Homem . não é necessariamente os cientistas. 
A- Eu tenho a minha opinião . quer passar agora para as células . passa. 
(…) (Anexo 8 – Gravação 5, 17/02/2006) 
 
Verifica-se nesta aula uma discussão sobre a interacção da Ciência e da Tecnologia na 
Sociedade, onde se questionou as consequências do trabalho desenvolvido pelos 
cientistas na Sociedade actual. O aluno evidencia uma concepção negativa da Ciência, 
onde valorizou o facto dos cientistas estarem a destruir a Natureza. Ao longo da 
discussão evidenciam-se momentos de partilha de ideias e de confronto de diferentes 
pontos de vista sobre a relação Ciência, Tecnologia e Sociedade. Os questionamentos 
constantes do professor também procuram fazer com que o aluno reflicta sobre as suas 
concepções. 
 
Neste contexto, o professor valorizou a influência da Tecnologia na sociedade a procurar 
mostrar ao aluno aspectos positivos da actuação dos cientistas na sociedade, procurando 
citar exemplos próximos à realidade do aluno, tais como as tecnologias utilizadas na área 
da medicina. Verifica-se que o professor valorizou esta discussão, pois deixou de lado, 
por uns instantes, o tema sobre o qual se desenvolvia a avaliação que estava a realizar 
com o aluno.  
 
Outro momento que caracteriza a prática do professor B passou-se numa das Reuniões 
de Projecto, quando a estava a acompanhar o trabalho de um dos grupos regularmente 
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observados. Este e mais outros três grupos de alunos estão a desenvolver seus projectos 
sobre o tema geral “O Universo”. Os professores que estão a orientar os alunos nas suas 
pesquisas são o professor B e o professor da Dimensão Matemática (PC D). O grupo 
estava reunido numa grande mesa que permitia a visualização de todos. A actividade 
tratou de uma preparação dos alunos para uma visita de estudos ao Planetário do Porto, 
que seria realizada uma semana depois. A realização desta visita foi decida pelos dois 
professores com a finalidade de aproximar os alunos do tema em estudo. A discussão foi 
orientada pelos professores e promoveram uma participação intensa dos alunos, com 
excepção dos alunos do grupo observado (grupo 4), que permaneceram calados durante 
toda a reunião. Facto que explica a escassez de registos sobre a prática dos professores 
de ciências no momento de interacção da pesquisadora com este grupo.  
 
A dinâmica da aula foi áudio-gravada para registar a prática didáctico-pedagógica do 
professor B no trabalho dos projectos interdisciplinares que caracterizam a forma de 
ensino-aprendizagem da Escola. Entretanto, na dinâmica da aula observou-se o 
predomínio da fala do professor D. O facto do professor B ter sido menos participativo 
pode estar relacionado com o facto do professor D ter mais experiência de trabalho na 
Escola e, consequentemente, no trabalho a partir de projectos interdisciplinares. 
Identifica-se, portanto, uma possível dificuldade do professor B em promover este tipo de 
trabalho interdisciplinar na sua prática de ensino. Por isso, seleccionou-se dois momentos 
onde a participação do professor B foi mais significativa, onde o primeiro momento pode 
ser acompanhada no fragmento a seguir: 
 
PD- Ok? Vocês já podem pesquisar . por que tem a sua urgência . façam o favor. 
[a professora foi ao quadro escrever de forma organizada as perguntas orientadoras 
para a pesquisa dos alunos] 
PB- [o professor leu em voz alta o que a professora estava a escrever no quadro]. 
Como surgiu e quem os inventou? Como eram os primeiros telescópios? E como 
funciona um telescópio actualmente? Certo? … Não percebeste A3? 
A3- Não. 
PB- Temos que realizar estas pesquisas para sabermos como é que vai ser as 
observações que vamos fazer . e compreendê-las melhor . não é?... percebendo como 
é um telescópio . como é que funciona na origem dele . nós aos tempos actuais 
conseguimos percebê-los melhor . percebem? 
(…) 
PB- A A8 disse que precisava de uns óculos especiais . a minha questão é . será 
óculos? 
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A6- Umas lentes . de contacto. 
A8- É assim . o telescópio está lá . dentro do telescópio tem umas membranas. 
PB- Filtros . justamente . os filtros . [risos do professor, contente pela observação do 
aluno] 
PD- Lembram-se do dia do eclipse? vocês tiveram que ter algum cuidado especial 
para olharem para o sol? 
A8- Tivemos que usar uns óculos escuros. 
PD- Isso . eram chamados de óculos especiais . se calhar também eram mais 
brinquedos do que óculos . não é? 
…… [breve momento de silêncio] 
PB- A única questão do eclipse não é q não devemos olhar directamente para o sol . a 
questão também é que assim nós iríamos olhar mais tempo para o sol do que seria o 
normal . e o que é que acontece . nós temos nos nossos olhinhos umas estruturas que 
. se forem sujeitas a este tipo de stress . ou seja . estar a olhar muito tempo para uma 
luz muito intensa . entre aspas . morrem . e depois é este o risco que as pessoas 
falavam . de cegueira . percebem? agora a questão não é só naquele dia . nós nunca 
devem olhar directamente para o sol . certo? 
PD- Tanto é que quando olharmos muito tempo nossos olhos começam a chorar . não 
é? naquele dia . como a lua estava a tapar um bocadinho do sol . a luz é capaz de ser 
menos intensa . nós aguentamos mais tempo e não nos apercebemos do mal que 
estamos a fazer . então podemos pesquisar que cuidados é que são importantes ter 
na observação com o telescópio. [a professora começou a anotar pergunta no 
quadro]. (Anexo 8 – Gravação 6, 06/03/2006) 
 
Inicialmente é possível verificar que os professores B e D promoveram a partilha de 
responsabilidades e motivação para a pesquisa através da organização das perguntas de 
pesquisa que os alunos acharam relevantes a serem feitas para a preparação da visita de 
estudos ao Planetário. Os alunos parecem estar motivados através das intensas 
participações, onde evidenciaram interesse pelos assuntos abordados e, acima de tudo, 
entusiasmo com a visita a um espaço pouco conhecido por eles – o Planetário5.  
 
No fragmento acima citado é possível verificar que o professor B abordou as 
consequências da observação directa do sol à visão. Tal facto indica que o professor 
desenvolveu uma prática valorizada pelo movimento CTS, promovendo confronto de 
ideias, clarificação de conceitos, trabalho através de projecto e, consequentemente, 
                                                 
5 Esta visita de estudos não pode ser acompanhada pela investigadora pois houve alteração da 
data sem o conhecimento da mesma.  
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motivação para a pesquisa. O outro momento em que houve mais participação do 
professor B, caracterizou-se a valorização da clarificação de conceitos. 
 
PB- A8 . só uma coisinha . nós aqui (na Terra) temos gravidade? E a gravidade o que 
é que faz aos corpos? 
A8- Segura os corpos 
PB- Pronto . olha para esta caneta [o professor lança a caneta para o alto e deixa-a 
cair sobre a mesa] 
Todos- risos 
PB- Então? Ainda chamas de gravidade?  
A8- Não. 
PB- Então o que é que aconteceu? ... o facto da caneta subir [Professor D interrompe] 
PD- Se não houvesse gravidade andávamos todos de cabelos em pé. 
A4- Era fixe! 
PB- Atenção. a questão é. por que será que as coisas conseguem subir? Já pensaste 
nisso? … Deixa de haver gravidade naquele espaço? 
A8- Não. 
PB- Não . pois não? Mas agora imagina que a minha mão é aqueles precursores . o 
quê que faz? Faz isto. [gesticula com as mãos] O quê acontece? O que devemos 
fazer mais para a caneta subir mais? 
A4- Tem que fazer mais força. 
A6- Fazer mais rápido. 
PB- Ah! é mais rápido?! 
A4- É com mais força! 
PB- Então lá está um conceito muito importante . o conceito de força ... agora a 
questão é . a força da gravidade puxa para baixo . certo? Para o centro da Terra . esta 
força leva-nos para onde? Essa força que estou a fazer . é a para cima . então qual é 
a maior? É a força da gravidade ou é a força que eu estou a exercer? 
A8- É a sua força. 
PB- Isso é o que tu falas . neste momento . depois o quê que acontece? Vai perdendo 
energia . não é? Até que chega a um ponto em que a força da gravidade passa a ser 
superior e cai. 
PD- Não é que a força da gravidade que passa a ser superior . se calhar é essa que 
passa a ser menor. 
PB- Exactamente . porque a força da gravidade não altera. 
A4- Lá no planetário não tem assim um espaço que não tem gravidade? Ahn… 
PD- Queres é andar a levitar . não é? [risos] 
A4- é. andar assim tipo no Espaço.  
PD- Mas a Terra não faz parte do Espaço? 
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A4- Faz . mas o Stôra . se a Terra não tivesse gravidade é que era fixe! Todos eram 
logo Super-homens. [risos dos alunos]” (Anexo 8 – Gravação 6, 06/03/2006) 
 
O clima da aula era descontraído e respeitoso, sem que a participação dos alunos 
deixasse o ambiente conturbado. Nesta participação evidencia-se muita partilha de ideias 
entre alunos e professores. Neste fragmento acima caracterizou-se, sobretudo, a prática 
do professor B a valorizar a clarificação do conceito de gravidade junto aos alunos, 
apesar de identificar-se algumas imprecisões científicas na sua explicação. Sua fala 
predominou sobre a dos alunos, mas sua explicação questionadora motivou a 
participação deles, embora tenham sido breves intervenções. Suas questões procuraram 
explorar concepções alternativas e evoluiu aos poucos com a clarificação do conceito de 
gravidade. 
 
Através da análise das aulas do professor B anteriormente descritas, tendo como 
referência o Instrumento de Caracterização de Práticas Pedagógico-Didácticas com 
Orientação CTS (Vieira, 2003), fez-se a caracterização das suas práticas didáctico-
pedagógicas. Abaixo apresentam-se as duas categorias avaliadas no referido 
instrumento, bem como as dimensões correspondentes de análise e respectivos 
indicadores. 
 
Categoria I – Perspectivas do Ensino / Aprendizagem 
A – Ensino / Papel do Professor 
Em algumas das práticas didáctico-pedagógicas do professor B verificou-se a 
preocupação em contextualizar o processo de ensino/aprendizagem no momento em que 
procurou articular o quotidiano dos alunos. Assim, o professor assumiu uma postura 
variada, por vezes dinamizadora / orientadora, mas contrabalançado a momentos de um 
ensino expositivo, onde valorizou a transmissão de conhecimentos programáticos. Nestes 
momentos observou-se um aprofundamento de conceitos chave fundamentais e a 
valorização dos erros dos alunos, sem, contudo, explorar questões de pendor CTS. 
Portanto, pelo menos de modo explícito, as práticas do professor B não estruturou 
regulamente o processo de ensino / aprendizagem em torno de discussão de questões 
sobre a inter-relação Ciência, Tecnologia e Sociedade. Entretanto, houve raros 
momentos de discussões socialmente relevantes de natureza inter e transdisciplinar. Não 
demonstrou unicamente preocupação no “cumprimento” de conteúdos programáticos, 
uma vez que as discussões promovidas a partir de um tema em estudo envolviam 
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frequentemente outros temas, não necessariamente programáticos, como poder ser visto 
nas avaliações áudio-gravadas de alguns alunos. 
 
B – Aprendizagem / Papel do Aluno 
Durante as práticas do professor B os alunos mantiveram um papel activo no processo de 
construção de suas aprendizagens: pesquisaram informação, partilharam e discutiram 
ideias com o grupo, reflectiram, argumentaram pontos de vista (mesmo que sem 
profundidade), apresentaram e concretizaram propostas de actividades – como por 
exemplo o cartaz sobre a roda dos alimentos e a apresentação de sobre uma doença. 
Assim, a aprendizagem foi significativamente enquadrada no quotidiano dos alunos, de 
forma a serem úteis no seu dia-a-dia, o que evidencia uma aprendizagem não somente 
numa perspectiva meramente instrumental. Os alunos evidenciaram espírito de iniciativa, 
ao procurarem outros livros que não manuais escolares para pesquisa, participação e 
autonomia. 
 
C – Concepção de: Trabalho Experimental, Ciência, Tecnologia, Cientista, etc. 
O trabalho prático foi concretizado pelo professor B nos momentos de trabalho em grupo, 
como na “reunião de Responsabilidades”, onde a partir de uma questão problema – a 
situação do lixo sólido na Escola – os alunos propuseram e participaram activamente de 
actividades práticas, e não houve a utilização de protocolos estereotipados por manuais 
escolares – que valorizam sobretudo os conceitos científicos e que pouco desenvolvem 
as capacidades de pensamento e outras competências.  
Entretanto, nas suas actuações nos trabalhos “regulares” de aula, onde os alunos se 
encontravam a trabalhar nos seus objectivos individuais, não foi visualizado nenhum 
momento de aula experimental com seus alunos, nem no espaço do laboratório e, 
tampouco, fora deste. Assim, a promoção de competências de trabalho experimental de 
tipo investigativo permaneceu ausente nas suas práticas didáctico-pedagógicas. 
Por outro lado, nas aulas do professor B a Ciência foi apresentada inserida num contexto 
histórico-social, salientando-se o aspecto dinâmico e não linear e a sua importância para 
a sociedade, ou seja, na vida de qualquer pessoa. Nos momentos em que se evidenciou 
uma abordagem CTS, a Ciência e a Tecnologia foram apresentadas e discutidas entre os 
alunos e o professor principalmente relacionado à qualidade de vida. Numa das 
avaliações áudio-gravadas, evidencia-se a ênfase dada pelo professor sobre o papel que 
a Ciência e a Tecnologia desempenha para contribuir na resolução de muitos problemas, 
mas igualmente enfatiza que estes também podem ser promotores de problemas. Sobre 
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a imagem do cientista, passaram-se dois episódios em que o professor não promoveu a 
clarificação e, portanto, deixou permanecer a imagem desumanizada do cientista, alguém 
incapaz de sofrer influências da sociedade sobre o seu trabalho. Assim, observou-se em 
algumas práticas do professor B a consideração da construção de um processo de 
ensino / aprendizagem aproximada de uma perspectiva CTS. 
 
Categoria II – Elementos de Concretização do Processo de Ensino / Aprendizagem 
D – Actividades / Estratégias / Aprendizagem 
Prevaleceu nas práticas do professor B a exposição oral mediada por questionamentos 
que valorizaram tanto o conhecimento científico, como o erro dos alunos, sendo assim 
explorado e posteriormente clarificado.  
Nas práticas sobre os “Projectos de grupo” e a “Reunião de Responsabilidade”, as 
principais actividades implementadas foram: debate, resolução de problemas e trabalho 
em grupo. Estas foram capazes de promover a interacção, a pesquisa, a comunicação e 
o trabalho cooperativo, ou seja, aspectos característicos da Educação CTS. Entretanto, 
nem todos estes aspectos foram promovidos pelo professor B em suas práticas correntes 
sobre os objectivos de cada aluno não envolvidos pelos Projectos ou Responsabilidades. 
Tampouco se evidenciou o uso sistemático de actividades que apelam a capacidade de 
pensamento com limite adequado de tempo de espera não evidenciado.  
 
E – Recursos / Materiais Curriculares 
Os recursos utilizados pelo professor B seguiram uma mesma dinâmica ao apresentarem 
características semelhantes quanto à sua natureza e ao delineamento metodológico. Nas 
suas intervenções pontuais, ao prestar explicação a um aluno ou ao grupo, o docente 
utilizou com mais frequência um modelo de torso humano em três dimensões e os 
manuais escolares, que serviam como “guias” nas abordagens realizadas sobre o torso 
interactivo. Apesar deste modelo, as aulas eram dominadas pelo discurso e manuseio do 
professor. Em raros momentos observou-se uma abordagem CTS através destes 
materiais, apesar das abordagens terem sido superficiais.  
Já no que se refere às suas práticas contextualizadas nos trabalhos em projectos, houve 
mais diversidade de recursos utilizados, em que procuraram incentivar a utilização de 
computadores para pesquisas na Internet, em livros didácticos (que não manuais 
escolares), enciclopédias, utilização de artigos de revista, televisão e jornais, e realização 
de visita de estudos. Pese embora que esta actividade tenha sido mais dinamizada pelo 
professor D, que também orientava o grupo e que dominou o discurso em comparação ao 
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professor B. Mesmo sem haver a utilização de materiais intencionalmente concebidos 
numa perspectiva de inter-relação Ciência, Tecnologia e Sociedade, pôde-se verificar 
algumas abordagens de cariz CTS através da diversificação dos materiais / recursos 
didácticos utilizados nas suas práticas didáctico-pedagógicas.  
 
F – Ambiente de Ensino / Aprendizagem 
Nas suas práticas didáctico-pedagógicas caracterizou-se um ambiente de cooperação, 
interactividade, empatia e de aceitação, onde a diversidade de alunos se revela. O 
professor B mostrou-se afectuoso nas suas práticas e, inclusive nos momentos de 
dispersão dos alunos, a relação de respeito predominou, sempre a assumir uma postura 
calma perante eventuais situações conflituosas. 
Sobretudo nas actividades de grupo, os alunos encontraram espaço para exporem as 
suas ideias, a formularem questões, a reflectirem a resolverem questões problema reais. 
Assim, o professor B promoveu um ambiente de reflexão e de questionamento, por mais 
superficiais que tenham sido, que deu oportunidade aos alunos de explorarem, 
compreenderem e avaliarem questões de inter-relação CTS, embora que nos momentos 
de actuação individual isto não tenha sido igualmente valorizado, principalmente no que 
se refere à abordagens CTS. 
 
5.5 – Perfil Comparativo 
 
O objectivo de traçar um perfil comparativo dos professores colaboradores consiste em 
agregar as principais características apresentadas por cada professor, proporcionando 
um panorama global dos resultados expostos anteriormente. Pretende-se, portanto, 
mostrar uma visão concisa das principais semelhanças e diferenças entre os dois sujeitos 
da investigação relativas às concepções sobre CTS e suas respectivas práticas didáctico-
pedagógicas observadas ao longo do estudo.  
 
Após a análise dos resultados recolhidos, conforme a metodologia aplicada, foi possível 
identificar algumas categorias de resposta referentes às concepções sobre Ciência, 
Tecnologia e suas relações com a Sociedade partilhadas pelos dois professores. Os 





i. No que se refere sobre o controlo político e governamental da Ciência:  
Concepção de que “as entidades responsáveis, governamentais e comunitárias (grupos 
organizados de cidadãos), e os próprios cientistas devem decidir em conjunto que 
problemas estudar, muito embora os cientistas estejam normalmente informados sobre 
as necessidades da sociedade”. Esta representa uma concepção classificada, segundo 
Canavarro (2000), como aceitável. 
ii. No que se refere à contribuição da C&T para decisões sociais: 
Concepção de que “as opiniões dos cientistas e técnicos devem ser consideradas, bem 
como a opinião das pessoas informadas, porque a decisão afecta toda a sociedade”. Esta 
concepção é caracterizada por Canavarro (2000) como realista. 
iii. No que se refere à contribuição da C&T para a criação de problemas sociais: 
Concepção de que “nem sempre existirão compromisso entre os efeitos positivos e 
negativos da C&T, porque os efeitos negativos podem ser minimizados com um 
planeamento cuidadoso e sério e com ensaios devidamente programados”. Esta 
representa uma concepção classificada, segundo Canavarro (2000), como aceitável. 
iv. No que se refere ao investimento na C&T versos investimento social: 
Concepção de que “os investimentos devem ser equilibrados”, apesar de reconhecerem 
que “a Ciência e a Tecnologia são áreas muito importantes”. Esta representa uma 
concepção classificada, segundo Canavarro (2000), como realista. 
v. No que se refere à tomada de decisão sobre questões tecnológicas: 
Concepção de que “a decisão de utilizar ou não uma nova tecnologia depende de muitas 
coisas como: custo, eficiência, utilidade, e também (…) em termos de emprego”. Esta 
representa uma visão aceitável sobre CTS. 
vi. No que se refere ao controlo público da Tecnologia: 
Os professores colaboradores indicam apresentar uma concepção ingénua sobre esta 
questão ao seleccionarem a resposta “não tenho conhecimentos para fazer esta 
escolha”. 
vii. No que se refere à natureza dos modelos científicos: 
Concepção de que “os modelos científicos aproximam-se de cópias da realidade, porque 
são baseados na observação e na investigação científicas”, representando uma visão 
aceitável sobre CTS. 
 
Assim, apresentam-se as sete concepções partilhadas pelos professores A e B. 
Entretanto, as respostas seleccionadas do questionário VOSTS dos professores A e B 
apresentam, respectivamente, sete e quatro respostas categorizadas como “ingénuas”, 
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sendo somente uma destas comum aos dois professores (abordada no item [vi]). Logo, é 
possível indicar que o professor colaborador A apresenta maior número de respostas 
“ingénuas” sobre questões CTS.  
 
Relativamente à caracterização das práticas didáctico-pedagógicas dos professores 
colaboradores destaca-se, neste momento, as suas principais semelhanças e diferenças. 
O parâmetro de comparação segue-se de acordo com o Instrumento de Caracterização 
das Práticas Pedagógico-Didácticas com Orientação CTS (Vieira, 2003), onde 
primeiramente se indicam as semelhanças das suas práticas diante de cada indicador 
das duas categorias de avaliação do instrumento aplicado e, em seguida, apresentadas 
em tabelas, ressaltam-se as principais diferenças. 
 
Categoria I – Perspectivas do Ensino / Aprendizagem 
A – Ensino / Papel do Professor 
i. Ensino com valorização do conteúdo programático; 
ii. Ensino guiado pelas informações dos manuais escolares; 
iii. Não valorização de questões de cariz CTS numa abordagem inter e transdisciplinar. 
 
Tabela 5.5.1 – As principais diferenças das práticas didáctico-pedagógicas entre os 
professores colaboradores, no que se refere ao Ensino / Papel do Professor. 
Professor Colaborador A Professor Colaborador B 
▪ Ensino descontextualizado e desarticulado ao 
quotidiano dos alunos; 
▪ Ensino contextualizado e articulado ao 
quotidiano dos alunos; 
▪ Tímida exploração dos conceitos chave 
fundamentais; 
▪ Exploração dos conceitos chave 
fundamentais; 
▪ Desvalorização dos erros dos alunos. ▪ Valorização dos erros dos alunos. 
 
B – Aprendizagem / Papel do Aluno 
i. Prática centrada na aquisição pelo aluno de conhecimentos mediante a memorização e 
reprodução das informações dos manuais escolares; 
ii. Valorizam a autonomia dos alunos na construção do conhecimento, tendo um papel 
activo no processo das aprendizagens; 
iii. Não se valorizou o desenvolvimento das capacidades de pensamento, tais como a 
resolução de problemas, tomada de decisões e práticas experimentais; 
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Tabela 5.5.2 – As principais diferenças das práticas didáctico-pedagógicas entre os 
professores colaboradores, no que se refere à Aprendizagem / Papel do Aluno. 
Professor Colaborador A Professor Colaborador B 
▪ Alunos pouco incentivados a discutir ideias, 
reflectir, argumentar pontos de vista e a 
apresentar e concretizar propostas de 
actividades; 
▪ Alunos evidenciaram iniciativa de pesquisa, 
discussão de ideias, argumentação, reflexão e 
apresentaram e concretizaram actividades; 
▪ Aprendizagens centradas numa perspectiva 
instrumentalista e distante do dia-a-dia dos 
alunos; 
▪ Aprendizagens significativamente 
enquadrada no quotidiano dos alunos; 
 
C – Concepção de: Trabalho Experimental, Ciência, Tecnologia, Cientista, etc. 
i. Trabalho experimental não valorizado; 
ii. A única actividade experimental realizada pelos dois professores, indica ter sido 
implementado com carácter ilustrativo/demonstrativo; 
iii. Os alunos não foram incentivados à realização de actividades experimentais; 
 
Tabela 5.5.3 – As principais diferenças das práticas didáctico-pedagógicas entre os 
professores colaboradores, no que se refere às concepções sobre a Natureza da Ciência. 
Professor Colaborador A Professor Colaborador B 
▪ Não abordou a Ciência como algo dinâmico, 
não linear e importante para a Sociedade; 
▪ Abordou a Ciência num contexto histórico-
social, salientando seu aspecto dinâmico, não 
linear e sua importância para a Sociedade; 
▪ Não valorizou a discussão sobre Ciência e 
Tecnologia em suas práticas; 
▪ Ciência e Tecnologia relacionadas à 
qualidade de vida; 
▪ Não proporcionou situação de discussão 
sobre o cientista ou sobre o seu trabalho; 
▪ Veiculou uma imagem desumanizada do 
cientista ao falar aos alunos que “os cientistas 
são todos uns loucos”. 
 
Categoria II – Elementos de Concretização do Processo de Ensino / Aprendizagem 
D – Actividades / Estratégias de Ensino / Aprendizagem 
i. Valorização do trabalho por pesquisa bibliográfica em manuais escolares; 
ii. Exposição oral mediada por questionamentos focados no conhecimento científico do 
conteúdo programático; 
iii. Pouca diversificação de actividades/estratégias de ensino; 
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iv. Não houve o uso sistemático de actividades que apelem o desenvolvimento de 
capacidades de pensamento com limite adequado de tempo de espera; 
v. Flexibilidade que cada aluno tem para gerir o seu estudo.  
 
Tabela 5.5.4 – As principais diferenças das práticas didáctico-pedagógicas entre os 
professores colaboradores, no que se refere às actividades / estratégias de ensino / 
aprendizagem. 
Professor Colaborador A Professor Colaborador B 
▪ As actividades não promoveram a interacção 
entre o grupo, a reflexão e a discussão de 
ideias. 
▪ Diversificou um pouco mais as actividades 
de ensino, promovendo-se mais a interacção 
entre o grupo, a reflexão e a discussão de 
ideias. 
 
E – Recursos / Materiais Curriculares 
i. Destaca-se o uso dos manuais escolares nas suas práticas; 
ii. Pouco incentivo para os alunos utilizarem outros recursos/materiais didácticos; 
iii. Alunos realizam autonomamente leitura e resumo dos manuais escolares escolhidos 
por si; 
iv. Avaliação realizada sobre modelos de fichas avaliativas de manuais escolares; 
v. Utilização de computadores pelos alunos para pesquisa através da ferramenta de 
busca Google, entretanto, não houve incentivo ao uso de artigos de revistas, jornal, 
televisão e outros recursos da comunidade relacionados com a questão CTS; 
vi. Não utilizaram materiais de programas intencionalmente concebidos numa perspectiva 
CTS. 
 
Tabela 5.5.5 – As principais diferenças das práticas didáctico-pedagógicas entre os 
professores colaboradores, no que se refere aos recursos / materiais curriculares. 
Professor Colaborador A Professor Colaborador B 
▪ Exclusividade do uso dos manuais escolares. ▪ Utilizou outros livros que não manuais 
escolares. 
 ▪ Utilização de modelo em três dimensões do 
torso humano, mas seguindo a abordagem 
dos manuais escolares. 
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F – Ambiente de Ensino / Aprendizagem 
i. Ambiente de cooperação, interactividade, empatia e aceitação, onde a diversidade de 
alunos se revela; 
ii. Relação entre professores e alunos de respeito e afectuosa; 
iii. Pouca promoção das capacidades do pensamento; 
 
Tabela 5.5.6 – As principais diferenças das práticas didáctico-pedagógicas entre os 
professores colaboradores, no que se refere ao ambiente de ensino / aprendizagem. 
Professor Colaborador A Professor Colaborador B 
▪ Postura mais controladora e opressora, onde 
os alunos evidenciaram-se menos 
participativos e interessados pelo estudo das 
Ciências; 
▪ Alunos mais participativos, encontrando 
espaço para discutirem suas ideias, 




Capítulo 6 – CONCLUSÕES 
 
Neste capítulo, dividido em quatro secções, serão apresentadas na primeira secção as 
principais conclusões da investigação. A segunda e a terceira secção salientam, 
respectivamente, as implicações e as limitações do estudo realizado. Finalmente, na 
última secção faz-se emergir algumas sugestões para futuras investigações. 
 
6.1 – Principais Conclusões 
 
A finalidade deste estudo foi procurar contribuir para a compreensão da relação entre as 
concepções dos professores sobre CTS e suas práticas didáctico-pedagógicas 
implementadas no Ensino das Ciências de uma Escola Portuguesa considerada 
inovadora. Nesta perspectiva, e sob o alicerce do quadro teórico de referência 
(apresentado no capítulo 2), procurou-se responder às questões de investigação que 
serão novamente aqui enunciadas para começar a apresentação das principais 
conclusões: 
? O que os professores pensam sobre Ciência, Tecnologia e as suas relações com 
a Sociedade, ou seja, quais são as suas concepções sobre CTS? 
? Quais práticas didáctico-pedagógicas com orientação CTS estes professores 
desenvolvem em sala de aula? 
? Que relação é possível estabelecer entre as concepções CTS dos professores e 
suas práticas didáctico-pedagógicas desenvolvidas? 
? Um projecto pedagógico escolar inovador favorece a promoção de uma Educação 
em Ciência com perspectivas CTS? 
 
Sob esta sequência, apresentam-se as conclusões alcançadas na presente investigação 
nos sub-pontos a seguir. Assim, inicialmente faz-se emergir as concepções sobre CTS 
dos professores colaboradores (6.1.1), bem como a caracterização de suas práticas 
didáctico-pedagógicas numa perspectiva CTS (6.1.2). Posteriormente, avança-se para a 
relação entre as concepções dos professores sobre CTS e suas práticas didáctico-
pedagógicas implementadas (6.1.3), e, finalmente, para a relação do contexto da Escola 
com a Educação em Ciência (6.1.4). 
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6.1.1 – Concepções sobre CTS 
 
Os resultados apresentados no capítulo anterior sobre esta questão de investigação 
apontam para algumas concepções sobre CTS dos professores colaboradores 
discordantes com a actual compreensão sobre o empreendimento científico. Assim, os 
docentes evidenciaram em suas respostas ao questionário VOSTS que (i) “a Ciência e a 
Tecnologia melhoram a qualidade de vida, justificando-se, por isso, o seu investimento”; 
(ii) “os cientistas não são afectados pelas políticas dos países”; (iii) “o sector político 
influencia a Ciência, por isso as empresas privadas deveriam controlar a Ciência”; (iv) 
“não existe influência de grupos de interesses particulares sobre a Ciência”; (v) 
“desconsideração sobre a influência do género na carreira científica”; e (vi) “as ideologias 
e crenças religiosas dos cientistas não afectam o seu trabalho”. São, portanto, respostas 
que indicam concepções “ingénuas” sobre Ciência, Tecnologia e suas inter-relações com 
a Sociedade. 
 
Estas concepções “ingénuas”, contudo, não foram comuns aos dois professores 
colaboradores. Dentre estas, somente uma foi partilhada por ambos os professores: 
assumem não ter conhecimento para opinar a respeito da questão do controlo público 
sobre o desenvolvimento tecnológico. Portanto, esta concepção indica que os 
professores desconsideram a repercussão do desenvolvimento tecnológico na sociedade. 
Uma visão realista sobre esta questão seria, por exemplo, considerar que o 
desenvolvimento tecnológico pode ser controlado pelos cidadãos, porque a tecnologia 
está ao serviço das necessidades dos consumidores. 
 
De forma geral e quantitativa, os docentes apresentaram um número de visões 
“ingénuas” com alguma disparidade. Enquanto o professor colaborador A obteve sete 
respostas nesta categoria, o professor B totalizou quatro, dentre as dezanove questões 
existentes na versão portuguesa abreviada do questionário VOSTS.  
 
Relativamente às concepções do professor colaborador A sobre CTS, que apontam para 
visões ingénuas são:    
- Ciência e Tecnologia melhoram a qualidade de vida, justificando-se por isso o 
investimento em ambas; 
- O sector privado influencia a Ciência, por isso as empresas privadas deveriam 
controlar a Ciência; 
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- Não existe influência de grupos de interesses particulares sobre a Ciência; 
- Desconsidera a influência da sociedade sobre o desenvolvimento tecnológico. 
- Desconsidera o “efeito do género” nas carreiras científicas; 
-  Os cientistas não são afectados pelas políticas dos países;  
- As ideologias e crenças religiosas dos cientistas não afectam o seu trabalho. 
 
Assim, pode-se concluir que as respostas apresentadas pelo professor colaborador A 
indicam para uma visão sobre a Ciência como uma actividade impermeável a valores, 
motivações e interesses pessoais (dos próprios cientistas) e institucionais 
(governamentais ou não). Evidencia igualmente dificuldades em estabelecer relações 
entre a Ciência, a Tecnologia e a Sociedade. 
 
Em relação ao professor colaborador B, as concepções “ingénuas” sobre CTS que 
apresentou correspondem às seguintes: 
- Ciência como conhecimento válido acerca do mundo e universo; 
- Ciência e Tecnologia trazem grandes contributos para a resolução de problemas; 
- Desenvolvimento tecnológico melhora o nível de vida; 
- Desconsidera a influência da sociedade sobre o desenvolvimento tecnológico. 
 
No caso do PC B, as concepções “ingénuas” sobre CTS, apesar de serem em menor 
expressividade com relação ao PC A, evidenciam dificuldades que se prendem sobretudo 
com as noções de Ciência e Tecnologia e suas inter-relações com a Sociedade.  
 
Defronte a este quadro, as concepções “ingénuas” apresentadas pelos professores 
colaboradores são consonantes com as diagnosticadas noutros estudos realizados, por 
exemplo, os de Fleming (1987), Paixão (1998), Sá (2000), Vieira (2003), Bueno (2003) e 
Keys (2005). Assim, o quadro de concepções caracterizado no presente estudo corrobora 
os principais resultados despontados através da utilização do instrumento VOSTS na 
investigação sobre as concepções de professores sobre a Ciência, a Tecnologia e suas 
inter-relações com a Sociedade. Neste caso, referidos no capítulo dois, os estudos de 
Acevedo-Díaz (2001) e Acevedo-Díaz, Vázquez-Alonso, Acevedo-Romero e Manassero-
Mas (2002). Além destes, há também outros estudos recentemente realizados na 
realidade portuguesa, tais como os de Vieira e Martins (2004), Almeida (2005), 
Magalhães (2005) e Santos (2006), que salientam a existência de concepções 
inadequadas por parte dos professores sobre a Natureza da Ciência, principalmente na 
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perspectiva das inter-relações entre Ciência, Tecnologia e Sociedade. Em geral, nestes 
estudos realizados os professores mostram conceberem a Ciência como objectiva, 
neutra, dogmática, linear, um conjunto de factos e certezas, estando as teorias científicas 
acima das ideologias, crenças religiosas, valores morais ou motivações pessoais.  
 
6.1.2 – Práticas Didáctico-Pedagógicas com orientação CTS 
 
Com relação à caracterização das práticas didácto-pedagógicas desenvolvidas pelos 
professores colaboradores – segunda questão de investigação – os resultados 
levantados apontam que ambos os docentes não contemplaram explicitamente em suas 
aulas práticas com orientações CTS. Ou seja, não implementaram práticas regulares que 
promovessem o desenvolvimento da literacia científica, o desenvolvimento do 
pensamento crítico, a valorização do trabalho prático experimental, a motivação do aluno 
e entre outras, assim como referem os autores Membiela (2002), Martins (2002), Vieira 
(2003), Santos (2005), Blanco et al (2006), Martins et al (2006) e Acevedo et al (2007). 
Neste sentido, apresenta-se a seguir os aspectos que permitem fundamentar esta 
afirmação. 
 
De acordo com os indicadores do Instrumento de Caracterização das Práticas 
Pedagógico-Didácticas com orientação CTS (Vieira, 2003), a primeira categoria 
“Perspectivas do processo de ensino / aprendizagem”, no que se refere à relação do 
ensino com o papel do professor, os resultados obtidos evidenciaram, em ambos os 
professores, um ensino que valoriza o conhecimento científico do conteúdo programático; 
um ensino guiado pelas informações dos manuais escolares; e a não valorização de 
questões de cariz CTS numa abordagem inter e transdisciplinar. Apesar de haver um 
sistema de pluridocência, os professores só evidenciaram a inter e transdisciplinaridade 
nos momentos de trabalho sob a metodologia de projectos. A não ser nestes, o facto dos 
professores de diferentes disciplinas estarem a leccionar simultaneamente num mesmo 
espaço de aulas não foi promotor de um ensino inter e transdisciplinar. Ou seja, as 
paredes físicas dos espaços de aulas na Escola foram destruídas – alunos e professores 
trabalhavam na diversidade, mas percebeu-se que as paredes disciplinares 
permaneceram.  
 
Relativamente ao papel do aluno nas aprendizagens, salienta-se uma prática centrada na 
aquisição pelo aluno de conhecimentos mediante a memorização e reprodução das 
 147
informações dos manuais escolares; valorização da autonomia dos alunos na construção 
do conhecimento, tendo os alunos um papel activo no processo de aprendizagens, e a 
não valorização do desenvolvimento das capacidades de pensamento, tais como a 
resolução de problemas, tomadas de decisões e práticas experimentais. No que se refere 
à concepção de trabalho experimental, os professores indicaram em suas práticas 
didáctico-pedagógicas não valorizar / incentivar o trabalho experimental com os alunos. 
Evidencia-se, portanto, que a existência de um laboratório na escola para o ensino 
experimental, que neste caso está integrado ao espaço de aulas, por si só não foi o factor 
desencadeante para a concretização destas práticas. 
 
Já na segunda categoria do ICPP-D CTS, “elementos de concretização do processo 
ensino / aprendizagem”, no que se refere às actividades / estratégias de ensino / 
aprendizagem, evidencia-se a valorização do trabalho por pesquisa bibliográfica em 
manuais escolares; valorização do conhecimento científico do conteúdo programático; 
pouca diversificação das actividades / estratégias de ensino; uso de actividades que não 
apela o desenvolvimento de capacidades de pensamento; e a flexibilidade que cada 
aluno possui para gerir os seus estudos e o seu tempo nas aulas. 
 
Relativamente aos recursos / materiais curriculares utilizados em suas práticas, 
evidenciou-se a prevalência do uso de manuais didácticos, inclusive no processo 
avaliativo; pouco incentivo aos alunos para diversificarem os recursos / materiais 
didácticos frente à autonomia que eles possuem de os seleccionar; utilização de 
computadores para fins de pesquisa, sobretudo no contexto dos projectos; e não 
recorreram ao uso de materiais intencionalmente concebidos numa perspectiva CTS, tais 
como materiais de projectos como o SATIS e o APQUA (apesar destes não serem 
direccionados para a faixa etária dos alunos envolvidos no presente estudo). Não menos 
importante, outro aspecto que cabe salientar é que apesar de existir nos espaços de aula 
recursos / materiais didácticos potencialmente promotores de um ensino CTS, tais como 
computadores com acesso à Internet, modelos tridimensionais, livros que não manuais 
escolares, microscópio, lupa e outros materiais de laboratório, o processo de ensino / 
aprendizagem foi basicamente fundamentado sobre os manuais escolares. Novamente 
aqui, esta evidência parece indicar que o facto de disponibilizar uma diversidade de 
materiais didácticos não implica necessariamente numa adequada utilização.  
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Finalmente, sobre o ambiente de ensino / aprendizagem, conclui-se que, de forma geral, 
criaram em suas práticas um ambiente de cooperação, interactividade, empatia e 
aceitação, onde a diversidade dos alunos se revela num ambiente de afecto e respeito 
entre professores e alunos. Neste ponto em análise, e de acordo com Jiménez (2003), 
pode-se dizer que há uma atmosfera propícia para o desenvolvimento de um ensino em 
consonância com a perspectiva CTS.  
 
Afigura-se, portanto, nas práticas didáctico-pedagógicas dos dois professores 
colaboradores a prevalência de duas perspectivas de ensino apresentadas no capítulo 2, 
o Ensino por Transmissão (EPT) e o Ensino por Descoberta (EPD). O EPT mostra-se nas 
práticas de ambos os professores nos aspectos da valorização e transmissão de 
conhecimentos científicos, sem necessariamente contextualizá-los à realidade dos alunos 
ou a levantarem suas concepções alternativas sobre o assunto. Adicionalmente mostra-
se um ensino condicionado aos manuais escolares, onde as actividades experimentais 
são raras e com carácter ilustrativo. Esta perspectiva reafirma-se nas práticas relativas às 
avaliações dos alunos, onde os professores enfatizam os conhecimentos científicos 
adquiridos pelos alunos através do uso de fichas de avaliação dos manuais escolares. 
Portanto, estes resultados corroboram que há um domínio de uma Educação em Ciência 
com perspectiva EPT, tal como apontam Porlán e Martín (1997), Bueno (1998), Charpack 
(1999), DeBoer (2000), Cachapuz et al (2002) e Martins (2004). Já o EPD se mostrou 
mais evidente no que se refere à valorização do papel do aluno no processo de 
aprendizagem. É concedido ao aluno um papel activo no processo de aprendizagem, 
onde ele tem a responsabilidade de planear os seus estudos ao longo de uma quinzena 
de trabalho, tendo o apoio do professor tutor. 
  
Entretanto, nas práticas implementadas sob a metodologia de trabalho por projecto 
evidencia aspectos de uma perspectiva de Ensino por Pesquisa (EPP) – que é 
actualmente aceite como uma das vias para o desenvolvimento da literacia científica 
(Martins, 2002; Cachapuz et al, 2000). Nos projectos acompanhados no presente estudo, 
os professores envolvidos suscitaram interesse dos alunos no sentido de trabalharem 
uma situação problema proposta pelos próprios alunos, o trabalho em grupo, a resolução 
de problemas, a discussão e a comunicação dos novos conhecimentos. Houve, no caso 
das práticas desenvolvidas pelo professor B juntamente com o professor D (professor de 
matemática) sobre o projecto “O Universo”, a abordagem do conhecimento científico 
como um empreendimento humano e dinâmico, influenciado por questões filosóficas, 
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religiosas e tecnológicas. Portanto, é possível concluir que as práticas desenvolvidas 
pelos professores colaboradores estiveram mais próximas de um Ensino CTS, embora 
ainda distantes, nos momentos em que se trabalhou sob a metodologia de projectos. 
 
6.1.3 – As relações entre as concepções sobre CTS dos professores e 
suas práticas didáctico-pedagógicas  
 
Sob esta questão de investigação, os professores colaboradores evidenciaram, como já 
referido anteriormente, algumas concepções ingénuas sobre as inter-relações entre a 
Ciência, a Tecnologia e a Sociedade. Adicionalmente também revelaram práticas 
didáctico-pedagógicas que não contemplam explicitamente ou intencionalmente uma 
orientação CTS. Assim sendo, esta constatação aponta para uma possível relação entre 
as concepções sobre CTS reveladas pelos professores colaboradores e suas práticas 
didáctico-pedagógicas desenvolvidas nas aulas observadas. 
 
Analisando separadamente cada professor, esta relação revela-se noutra perspectiva. 
Evidencia-se que o professor A apresentou mais concepções ingénuas sobre CTS que o 
professor B; aquele fez a implementação de práticas didáctico-pedagógicas 
características de um ensino que valoriza o conhecimento científico, apoiando-se no 
conteúdo programático e no uso dos manuais escolares. Assim, suas práticas não 
sustentaram um ensino com orientação CTS.  
 
Por outro lado, o professor B, apresentando menos concepções ingénuas com relação ao 
professor A, evidenciou práticas que, embora estejam ainda distantes de um ensino CTS, 
aproximaram-se em alguns aspectos do que tem sido advogado por esta perspectiva de 
ensino. A afirmação fundamenta-se em aspectos como: (i) abordar a Ciência num 
contexto histórico-social, salientando seu cariz dinâmico e não-linear; (ii) ensino 
contextualizado ao quotidiano dos alunos; e (iii) valorização dos erros e concepções 
alternativas dos alunos. 
 
Embora não seja possível colocar um ponto final sobre a questão controversa que se 
mostra na investigação sobre a relação entre as concepções sobre CTS dos professores 
e suas práticas didáctico-pedagógicas implementadas, no caso estudado esta relação 
revela-se através dos resultados obtidos. Portanto, é possível concluir no presente estudo 
que o professor que apresentou maior número de respostas ingénuas sobre CTS 
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implementou práticas didáctico-pedagógicas mais distantes das orientações CTS. E, por 
outro lado, o professor que apresentou menos respostas ingénuas sobre CTS 
implementou práticas didáctico-pedagógicas mais próximas de um ensino com 
orientações CTS.  
 
Perante estas conclusões, a evidência das controvérsias nas literaturas consultadas 
sobre a relação entre concepções e práticas didáctico-pedagógicas sobre CTS dos 
professores parece manifestar-se nos resultados do presente estudo. No caso do 
professor A é possível estabelecer uma relação entre as concepções e as suas práticas 
implementadas, sendo assim consonante com o que tem sido defendido alguns autores 
como Brickhouse (1994), Gallagher (1990), Hewson et al (1995), Porlán e Martín (1997) e 
Bueno (2003). Entretanto, no caso do professor B, esta relação não se mostrou sempre 
evidente. Ele apresentou uma concepção aceitável sobre a imagem de cientista no 
questionário VOSTS, mas na sua prática não foi o que se observou quando disse aos 
alunos “os cientistas são todos uns loucos”. Nesta questão em especial, autores como 
Lederman (1992; 1999) têm referido que muitos professores embora possuam 
concepções aceitáveis não as transparecem nas suas práticas de ensino. Esta 
contradição pode ser interpretada da seguinte forma: na sua prática expressou uma 
concepção ingénua num comportamento implícito e, no questionário VOSTS, expressou 
uma concepção aceitável num comportamento explícito. 
 
Mas, de forma geral, é possível afirmar que há relação nos dois casos estudados quando 
analisados separadamente e comparativamente. Ou seja, o PC A apresentou mais 
concepções ingénuas sobre CTS com relação ao PC B e uma prática didáctico-
pedagógica mais distante de uma Educação CTS. Ao contrário, o PC B apresentou 
menos respostas ingénuas com relação ao PC A e uma prática didáctico-pedagógica 
menos distante de uma Educação CTS.  
 
6.1.4 – O contexto da Escola e o Ensino de Ciências 
 
Relativamente à quarta questão de investigação – “Um projecto pedagógico inovador 
favorece a promoção de um ensino com perspectivas CTS?” – os resultados obtidos 
evidenciaram que as práticas dos professores aproximaram-se mais de um ensino CTS 
quando envolvidas nas actividades sob a metodologia de Projectos ou nas actividades 
das Responsabilidades (actividades que concedem carácter inovador ao projecto 
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pedagógico da Escola). De facto, as práticas implementadas sob esta metodologia 
apresentaram-se mais promissoras para um ensino com vista à literacia científica, pois 
incentivam a resolução de problemas, o trabalho em grupo, a pesquisa, a comunicação e 
outros aspectos. Portanto, a proposta metodológica que consta na teoria do projecto 
pedagógico da Escola (2003) indicou ser uma via mais promissora para um ensino com 
perspectiva CTS, ou seja, com vista à literacia científica.  
 
Contudo, a concretização do que está escrito no projecto pedagógico – da teoria para a 
prática – depende directamente do trabalho desenvolvido pelos professores. As 
conclusões apresentadas anteriormente afirmam que as práticas correntes dos 
professores colaboradores estão distantes de um ensino CTS, portanto, emerge a 
seguinte questão: Se os professores da Escola não assumem uma orientação CTS nas 
suas práticas, então que outras orientações eles seguem? A análise dos dados 
recolhidos aponta que os professores não seguem qualquer tipo de orientação explícita 
nas suas práticas, nem mesmo a orientação do trabalho por projecto. Evidencia-se uma 
dificuldade dos professores em trabalhar sob a metodologia que o Projecto Pedagógico 
da Escola adopta, ou seja, em concretizar o ensino e a aprendizagem sobre projectos 
inter e transdisciplinares num contexto de pluridocência.  
 
Uma evidência para esta afirmação foi o facto dos professores de Ciências abdicarem do 
ensino desta para dedicarem-se ao ensino de Línguas. Isto evidencia que os próprios 
docentes não valorizam o ensino das Ciências e não consideram que o ensino de 
Línguas poderia ser promovido através do ensino das Ciências, ou seja, um ensino inter 
e transdisciplinar. Este facto aponta que: (i) o ensino das Ciências no Núcleo da 
Consolidação da Escola em estudo não está a ser valorizado – aspecto também 
corroborado pelos registos dos planos quinzenais dos alunos; e (ii) o trabalho por projecto 
não está claramente assimilado pelos professores, não somente aos relacionados com a 
Dimensão Naturalista (foco da presente investigação), mas por toda a equipa. 
 
Por outro lado, é necessário compreender que a realidade encontrada na Escola 
apresenta uma nova equipa de jovens professores. Portanto, questiona-se o que é 
possível exigir destes docentes que não tiveram uma formação inicial e/ou continuada 
direccionada para esta metodologia de trabalho antes de iniciar suas actividades na 
Escola? Estudos revelam que professores recém-licenciados, como assim se 
caracterizam os dois professores colaboradores envolvidos no estudo, costumam seguir 
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uma forma de trabalho semelhante à recebida ao longo da sua licenciatura (Harlen, 
2000). Portanto, se não houve uma formação continuada dos professores da Escola, de 
forma a ensiná-los outros métodos de ensino-aprendizagem que não os convencionais, é 
compreensível que eles sintam dificuldades em implementar em suas práticas a 
metodologia de trabalho por projectos inter e transdisciplinares.  
 
Como explicita o Projecto Pedagógico da Escola (2003), a formação dos professores é 
compreendida como uma actividade a ser desenvolvida na própria Escola e integrada à 
docência ao longo do ano lectivo. Entretanto, somente após decorrido um semestre de 
aulas é que se começou a observar um esforço dos agentes educativos em actividades 
de formação continuada (Anexo 6 – Diário do Investigador, notas 32.2, 10/02/2006). 
Nesta actividade percebeu-se o interesse dos professores na sua formação, mas 
contraditoriamente, evidenciou-se que eles continuam a reproduzir o que consta na teoria 
do projecto e não a trabalhar a realidade em que se encontram actualmente – com 
dificuldades em adequarem-se à metodologia de trabalho.  
 
Os professores enfatizaram o uso dos dispositivos pedagógicos (apresentados no 
capítulo três), como ponto fulcral para o funcionamento do Projecto. Esta evidência 
ressalta a importância que é dada à instrumentalização do ensino como via promotora 
das necessárias mudanças. Será que antes de pensar nos instrumentos não seria 
necessário pensar em questões de base, tais como porque, para quem e como ensinar 
Ciência? Para os autores Acevedo et al (2002) e Santos (2004), estas são questões 
fundamentais para uma educação com vista à literacia científica. 
 
A participação dos Pais / Responsáveis Educativos é outra faceta do projecto 
indispensável sobre a questão da importância concebida ao ensino de Ciências num 
projecto educativo inovador. Assim como afirma o Coordenador Geral do Projecto, a 
participação dos Pais é vital para o Projecto. Ao ocuparem um lugar especial no cérebro 
deste corpo – a Escola – os responsáveis educativos interferem directamente no seu 
funcionamento. Portanto, e de acordo com a afirmação do Coordenador Geral do 
Projecto – de que a Dimensão Naturalista não recebe muito enfoque no Projecto – é 
também devido aos pais que exigem mais da Escola as competências relacionadas com 
as disciplinas de Matemática e de Línguas.  
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6.2 – Implicações da Investigação 
 
Os resultados e as conclusões alcançadas no presente estudo não se encerram em si 
mesmo. Estes apontam para algumas implicações relativamente à investigação na 
Educação em Ciência e à formação de professores. 
 
A presente investigação faz emergir resultados e conclusões que constituem num 
contributo, embora modesto, para esclarecer a questão da relação entre as concepções 
dos professores sobre Ciência, Tecnologia e suas relações com a Sociedade e as suas 
práticas didácto-pedagógicas implementadas no Ensino das Ciências. Para além, os 
resultados salientam a complexidade desta questão e reforça a necessidade de 
investirem-se esforços em investigações sobre as concepções e práticas dos professores 
numa perspectiva CTS. Assim, torna-se possível clarear esta questão no sentido de 
chegar a uma consolidação teórica neste campo de investigação, tal como salienta Vieira 
(2003). 
 
Entretanto, a evidência de concepções ingénuas sobre CTS reveladas pelos professores 
colaboradores, bem como de práticas didáctico-pedagógicas distantes de um ensino com 
orientação CTS faz emergir a necessidade de formação de professores voltadas para as 
finalidades e exigências de uma educação com vista à literacia científica. Os resultados 
apresentados na presente investigação, principalmente quanto à caracterização das 
práticas que são implementadas pelos professores de Ciências, poderão constituir uma 
panorâmica para repensarem práticas educativas e acções de formação de professores. 
Estas deverão ser trabalhadas a nível inicial e continuado, num esforço contínuo (não 
pontual), contextualizado e com finalidades convergentes às orientações CTS, segundo 
salienta o estudo de Martins et al (2006) e Canário (1998). Sem um maior investimento 
na formação de professores, não será possível integrar um ensino com orientações CTS 
(Vieira e Martins, 2004), visto a necessidade de valorizar, compreender e desenvolver a 
capacidade de implementar novas propostas (Mendes e Rebelo, 2004). 
 
O contexto particular em que foi realizada a presente investigação traz um contributo 
único para o campo da Didáctica em Educação, pois é, de que se tenha conhecimento 
até o momento, o primeiro estudo realizado de forma a caracterizar sistematicamente as 
práticas didáctico-pedagógicas implementadas nesta Escola em particular, mais 
precisamente sobre o ensino de Ciências. Trata-se de uma escola que está a ser 
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crescente e internacionalmente reconhecida pelo seu projecto pedagógico “inovador”. 
Assim, devido a este contexto, as implicações da investigação apontam para a 
necessidade de pensar na formação inicial e continuada de professores voltada para o 
trabalho em projectos, visto a dificuldade que os professores apresentaram em 
desempenhar suas práticas sob esta metodologia de ensino-aprendizagem. 
 
O estudo também procurou, através da observação e compreensão do contexto da 
Escola, trazer contributos para a mesma. Pretende-se, acima de tudo, que os professores 
comecem a questionar a Educação em Ciências que estão a concretizar na Escola. 
Também reflectir sobre a autonomia da Escola e suas relações com a promoção (ou não) 
de uma educação com vista à literacia científica. Pelo quadro que se apresentou na 
presente investigação, relativamente ao Núcleo da Consolidação, mostra-se um 
panorama preocupante no ensino da Dimensão Naturalista na Escola. Além disso, apesar 
de não ter sido o foco do corrente estudo, foi possível traçar superficialmente um perfil 
desta realidade no Núcleo da Iniciação, ou seja, na educação inicial – que segundo as 
bibliografias referidas na fundamentação teórica (Harlen, 2006; Martins, 2002) é o 
momento onde a criança desponta o gosto pelas Ciências e Tecnologia. Este perfil, 
embora superficial e traçado sobre poucas observações e sobre alguns relatos de 
professores deste Núcleo, indica que o ensino de Ciências recebe pouco enfoque nos 
primeiros anos de escolaridade.   
 
Frente à constatação de uma Educação em Ciência pouco valorizada na Escola em 
estudo e, adicionalmente, o envolvimento dos responsáveis educativos na raiz deste 
problema, é de se diagnosticar um ponto-chave de intervenção para a promoção da 
literacia científica. Se os pais valorizassem mais a Educação em Ciências, provavelmente 
a Escola procuraria responder a estas exigências. Portanto, vê-se a necessidade de 
paralelamente ao trabalho dos professores, haja também esforços direccionados aos 
responsáveis educativos relativamente à promoção da literacia científica. 
 
6.3 – Limitações do Estudo 
 
Apesar dos resultados e conclusões alcançadas, o presente estudo apresenta algumas 
limitações. Com relação à metodologia de trabalho aplicada às concepções dos 
professores admite-se que o uso do questionário VOSTS sem conjugá-lo com entrevistas 
para esclarecimento das questões não traz resultados totalmente consistentes. Como no 
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presente estudo não foram realizadas entrevistas após a aplicação do questionário 
VOSTS – procedimento aconselhado para clarificar as respostas categorizadas como 
ingénuas, sentiu-se dificuldades em fundamentar certas concepções. As entrevistas 
foram excluídas da metodologia por questões temporais, já que a observação das 
práticas dos professores era realizado ao longo de um dia completo de trabalho e 
despendia muito esforço por parte da investigadora. Além disso, e devido a inexperiência 
da investigadora em conduzir uma entrevista, admite-se que o facto de lhe faltar 
segurança implicou na prorrogação da realização destas, culminando na falta de tempo e, 
consequentemente, na sua não concretização. Admite-se que as entrevistas trariam mais 
consistência na caracterização das concepções sobre CTS e, para além, na projecção de 
relações entre estas e as práticas didáctico-pedagógicas implementadas pelos 
professores colaboradores. Entretanto, considera-se que a sua não realização não retira 
a importância da presente investigação, pois a riqueza deste estudo encontra-se, 
sobretudo, no registo e análise das práticas didáctico-pedagógicas realizadas no Ensino 
de Ciências no contexto de uma Escola Inovadora. 
 
Ainda no que se refere ao questionário VOSTS, é reconhecida a necessidade de 
questionar-se a sua versão portuguesa abreviada por Canavarro (2000), principalmente 
sobre a denominação da categoria “ingénua”, tal como foi discutido no capítulo quatro. Na 
sua versão original canadiana (Aikenhead, Fleming e Ryan, 1987), esta categoria é 
denominada “naif” e, na versão adaptada à realidade espanhola, o termo traduz-se para 
“plausible” (Vázquez et al, 2005). Apresenta-se, portanto, um questionamento sobre a 
nomeação desta categoria na adaptação portuguesa do questionário VOSTS e que, no 
presente estudo, acabou por se utilizar esta nomenclatura mesmo ao reconhecer a 
necessidade de estudar-se o uso do termo “ingénuo”. 
 
Outra limitação deste estudo refere-se à organização das observações das práticas dos 
professores nos espaços de aula. Como referido no capítulo três, os professores da 
Escola investigada não trabalham em sistema de monodocência, ou seja, não se 
encontram sozinhos num espaço a ministrar aulas para um grupo de alunos. A dinâmica 
dos professores em espaço de aula – sempre a se movimentarem para atenderem 
individualmente os alunos em grande parte do tempo de aula – implicou em repensar e 
modificar a metodologia de pesquisa para observar as práticas didácto-pedagógicas 
implementadas. Entretanto, o facto da investigadora permanecer sempre próxima aos 
professores para observar as suas práticas, assume-se a possibilidade de ter-se 
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influenciado de alguma forma as praticas desenvolvidas. Ao saberem que estão a ser 
observados, os docentes podem ter alterado algumas de suas atitudes, talvez 
preocupados em transmitir uma boa imagem de sua prática profissional ou por 
interpretarem a investigação como uma possibilidade de avaliação de seus trabalhos. 
 
Para além disso, a investigação contava com a realização das “aulas directas” para 
observar as práticas didácto-pedagógicas implementadas pelos professores 
colaboradores num contexto de monodocência. Entretanto, durante o período de 
investigação na Escola (dois meses sistemáticos), nenhuma aula com este carácter foi 
realizada. Este dispositivo pedagógico da Escola não foi utilizado devido ao facto 
explicado pelo Coordenador Geral do Projecto: como os professores estão a “dar aulas 
individuais” nos períodos normais de trabalho, os alunos não precisam recorrer ao 
referido dispositivo.  
 
Outro aspecto a salientar é a existência de maior registo de observações do professor B 
pelo facto dele permanecer mais tempo junto dos alunos a desenvolver suas práticas 
didáctico-pedagógicas. Já o professor A proporcionou ao longo da investigação 
momentos mais efémeros no ensino de Ciências. Portanto, a apresentação dos 
resultados mostraram-se com um leve desequilíbrio, onde se apresenta mais 
caracterizada / registada as práticas do PC B com relação ao PC A. 
 
O estudo também apresentou limitações no que se refere ao facto dos resultados serem 
recolhidos e registados por somente um indivíduo. Assume-se que a diversidade de 
registos confere maior consistência aos estudos. Entretanto, nenhum outro estudo foi 
anteriormente realizado nesta Escola na área da Educação em Ciências ou que tenham 
registos descritivos das práticas didáctico-pedagógicas dos professores realizadas nos 
espaços de aula. No intuito de superar esta limitação, o presente estudo foi desenvolvido 
num longo período de dois meses de observações sistemáticas centradas nos objectivos 
da investigação. Mas este esforço de observação foi igualmente necessário para procurar 
compreender o contexto e o funcionamento de uma Escola que “foge” às formas 






6.4 – Sugestões para Futuras Investigações 
 
O desenvolvimento desta e de outras investigações faz emergir a necessidade de 
desenvolverem-se mais estudos que clarifiquem a relação entre as concepções dos 
professores sobre CTS e suas práticas didáctico-pedagógicas implementadas no Ensino 
das Ciências. Assim, importa que se centrem esforços de investigação sobre esta 
temática envolvendo professores de diferentes Ciclos do Ensino Básico, bem como em 
contextos escolares distintos, por exemplo, o realizado no presente estudo. 
 
As conclusões que este e muitos outros estudos recentes chegaram apontam para um 
panorama não muito animador relativamente às práticas didáctico-pedagógicas no 
Ensino das Ciências. De facto, evidencia-se um ensino de práticas não convergentes à 
literacia científica – objectivo que se vê necessário para a prática de uma cidadania 
responsável na sociedade actual. Torna-se necessário concentrar esforços em 
caracterizar consistentemente as práticas didáctico-pedagógicas desenvolvidas pelos 
professores no ensino de Ciências. Ou seja, saber para quem, como e qual Ciência está 
a ser ensinada nas salas de aulas das Escolas Portuguesas do ensino formal. 
 
Emerge também a necessidade de caracterizar as práticas que são implementadas em 
sala de aula para evidenciar o que se fala e o que realmente se faz em Educação em 
Ciência e, para além, no sistema Educativo em geral. Vê-se urgente traçar, com sólidos 
fundamentos, um panorama sobre as práticas didáctico-pedagógicas implementadas 
pelos professores em sala de aula. Sobre esta base, podem-se perspectivar planos de 
acções, principalmente a nível de formação inicial e continuada de professores, para 
caminhar-se em direcção a uma Educação em Ciência para todos e com vista à literacia 
científica. 
 
No que se refere à Escola em estudo, considera-se relevante estender este estudo para 
os outros Núcleos (Ciclos de Ensino), e seus respectivos professores, para perceber a 
realidade do Ensino das Ciências num contexto mais abrangente da Escola. Também 
seria igualmente interessante desenvolver este estudo num outro período que não neste 
de “crise do projecto” – como assim refere a comunidade educativa da Escola. Ou seja, 
num momento em que a nova equipa de jovens professores já se encontrem mais 
integrados ao Projecto, quando os trabalhos por projectos estejam a funcionar na sua 
probidade com a comunidade educativa.  
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Sob a evidência que o processo de ensino aprendizagem baseia-se fundamentalmente 
nos manuais escolares, e que estes na sua maioria são distantes de uma orientação 
coerente com o actual empreendimento científico (Santos, 2001), torna-se necessário 
centrar esforços de investigação no sentido de descentralizar o uso deste material 
didáctico nas salas de aula. É necessário investir na elaboração e diversificação de 
recursos / materiais didácticos que sejam promotores de um ensino com vista à literacia 
científica. Por exemplo, investir em investigação nas novas tecnologias da informação – 
criar plataformas de comunicação entre Escolas que posicionem os alunos como agente 
activos do processo de ensino-aprendizagem, trabalhando questões problemas do dia-a-
dia dos alunos e promovendo actividades de pesquisa conjunta e de intercâmbio.  
 
Os resultados apresentados nesta e noutras investigações apontam também para a 
necessidade de (re)elabolação de materiais didáctico-pedagógicos com orientação CTS. 
Isto porque sem o apoio de materiais intencionalmente produzidos numa orientação CTS 
não há como promover uma Educação CTS (Cachapuz et al, 2002). De entre alguns 
materiais que são actualmente implementados na realidade portuguesa, evidencia-se que 
são, na sua maioria, direccionados para alunos do secundário, poucos são para o Ensino 
Básico (Martins, 2002; Vieira, 2003; Magalhães, 2005; Almeida, 2005; Santos, 2006). 
Apesar de serem raros os materiais, alguns destes estudos apontam para a inexistência 
destes nos espaços de aula. Frente a estas constatações é importante que esforços 
sejam dirigidos para a construção, implementação, validação e divulgação de materiais 
didácticos que promovam a literacia científica para os diversos níveis de Ensino. Salienta-
se a importância de garantir a continuidade e a articulação que se pretende para a 
Educação em Ciência numa perspectiva que tenha em vista a literacia científica, tal como 
apresenta-se a perspectiva CTS.  
 
Transcendendo os objectivos pretendidos no presente estudo, a Escola apresentou um 
ambiente com interessantes potenciais para serem explorados por mais investigações no 
campo da Educação, não somente em Ciências. A autonomia que a comunidade 
educativa da Escola apresenta proporciona um contexto único que pode trazer novos 
contributos para diversas frentes de investigação no campo da Educação, para muito 




Noutra vertente, devido ao crescente interesse pela “inovação” na sociedade actual, 
também seria relevante saber que novos paradigmas de educação estão a ser formados 
nestes modelos de escolas consideradas inovadoras. Saber como as teorias inovadoras 
propostas por estas escolas se consolida na prática da comunidade educativa envolvida. 
Afigura-se pertinente saber quais são os reflexos sociais destes modelos educativos, ou 
seja, quais contributos que aspectos como a autonomia, o trabalho em grupo e por 
projectos inter e transdisciplinares podem trazer para a realidade educativa actual. Estes 
modelos inovadores de Escolas seriam vias promotoras para reverter o quadro de 
abandono escolar presente na realidade portuguesa e de outros países? De facto, vê-se 
a necessidade de olhar criticamente estes projectos escolares inovadores, uma vez que 
estão a ser considerados modelos educativos de referência. Olhá-los não como modelos 
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Apresentam-se, em versão electrónica no CD-ROM a seguir, os anexos: 
Anexo 1 – Espaços de Estudo do Núcleo da Consolidação da Escola Inovadora. 
Anexo 2 – Modelo do Plano da Quinzena da Escola Inovadora.  
Anexo 3 – Planos Quinzenais de Alunos da Turma Observada.  
Anexo 4 – Versão Portuguesa do Vosts (Views on Science-Technology-Society) – Perspectivas 
acerca da Ciência, Tecnologia e Sociedade.  
Anexo 5 – Instrumento de Caracterização de Práticas Pedagógico-Didácticas com Orientação 
CTS – ICPP-D CTS. 
Anexo 6 – Diário do Investigador sobre as Práticas Didáctico-Pedagógicas dos Professores 
Colaboradores.  
Anexo 7 – Convenções Utilizadas na Transcrição das Gravações.  
Anexo 8 – Transcrição das Gravações das Aulas dos Professores Colaboradores.  
Anexo 9 – Instrumento de Trabalho Diário dos Professores para o Controlo dos Estudos 















ESPAÇOS DE ESTUDO DO NÚCLEO DA CONSOLIDAÇÃO  
DA ESCOLA INOVADORA 
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Mesas dos grupos de trabalho 
Estantes e armários com livros e outros materiais didácticos 
Mesa dos computadores e impressora 
                  Quadro móvel 
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Cada tabela abaixo foi elaborada a partir dos Dossiers de alguns alunos da turma 
observada no presente estudo. Neste documento, particular de cada aluno, são reunidos 
os Planos Quinzenais ao longo do ano lectivo, tornando possível a avaliação dos 
professores quanto ao percurso educativo dos alunos. As tabelas pretendem ressaltar a 
dinâmica do Ensino da Dimensão Naturalista (DN) no contexto particular da Escola. 
Portanto, apresenta-se primeiramente o nome do Projecto que o grupo de alunos 
desenvolve para contextualizar os objectivos curriculares escolhidos pelos alunos. Cada 
tabela inicia com (i) a referência da quinzena; (ii) os objectivos curriculares da DN que 
são estudados através da metodologia por trabalho em Projectos; (iii) a quantidade de 
temas da DN com relação às outras Dimensões, no intuito de evidenciar a importância 
que é dada ao ensino desta nos Projectos; (iv) os objectivos da DN escolhidos pelos 
alunos que não se integram ao Projecto; e (v) a quantidade de temas da DN com relação 
às outras Dimensões, no intuito de evidenciar a importância que é dada ao ensino desta 
fora dos Projectos. 
 
Muitos Dossiers encontraram-se incompletos, onde geralmente as últimas quinzenas não 
estavam arquivadas (visto que a investigação se realizou até a quinzena 04 do ano de 
2006) e/ou faltavam informações pontuais, como por exemplos objectivos integrados ao 
Projecto. 
 
Projecto: Qual a História e Evolução dos Comboios? 
Aluno 1  
Quinze- 
na/ano 










20/2005 *não --- - Chave Dicotómica 10:1 
21/2005 *não --- - Chave Dicotómica; 
- A Digestão. 
14:2 
22/2005 - Pesquisar sobre o 
carvão. 
**6:1 - A Digestão. 6:1 
23/2005 Combustíveis: onde 
existem e o que 
provoca. 
12:1 - A Digestão. 10:1 
24/2005 Não --- - Sistema Digestivo 6:1 
25/2005 Não  --- - Sistema Respiratório 5:1 
01/2006 O que é o carvão? 4:1 - Sistema Respiratório; 
- Sistema Circulatório: 
  Sangue. 
7:2 
*O trabalho por projecto não se executou nestas duas primeiras quinzenas. 




















20  *não --- - Os alimentos como veículos 
de nutrientes. 
10:1 
21 *não --- - O que é e onde ocorre a 
absorção alimentar? 
- Como prevenir doenças do 
aparelho digestivo. 
18:2 
22 - Pesquisar sobre o carvão 6:1 - Sist. Digestivo dos animais; 
- Sistema Respiratório 
  Circulação do ar; 
  Higiene do Aparelho 
Respiratório 
8:2 
23 - Saber mais sobre o 
carvão; 
- Saber os diferentes 
combustíveis, onde existem 
e o que provocam. 
14:2 - Sistema Respiratório: 
  Circulação do ar; 
  Higiene do Aparelho 
Respirat. 
8:1 
24 - O que é o carvão; 
- Combustíveis; 
- Pesquisar sobre o carvão. 
15:3 - Sistema Respiratório: 
  Circulação do ar; 
  Higiene do Aparelho 
Respiratório 
- Sistema Circulatório: 
  Sangue; 
  Higiene do Sistema Circulat. 
10:2 
25 - O que é o carvão; 
- Combustíveis; 
13:2 - Sistema Circulatório: 
  Sangue; 
  Higiene do Sistema Circulat. 
10:1 
01 - O que é o carvão; 
- Combustíveis; 
- Pesquisar sobre o carvão. 
14:3 - Sistema Circulatório: 
  Sangue; 
  Higiene do Sistema Circulat. 
- Sistema Urinário 
-Pele 
10:3 
02 - Combustíveis; 
- Pesquisar sobre os 
carvões. 

















20 *não  - Os seres vivos 8:1 
21 *não 1:0 - Os seres vivos 
- Animais: forma e 
revestimento 
- A Biosfera 
19:3 






















20 *não --- - O que é biosfera? 8:1 
21 *não --- - O que é biosfera? 
- Forma e revestimento dos 
animais. 
11:2 
22 - Os Astros (avaliação em 
10.11.05) 
2:1 - Forma e revestimento dos 
animais. 
6:1 
23 - Sistema Solar;  
- De que são feitos os 
planetas? 
9:2 - Forma e revestimento dos 
animais. 
10:1 
24 - De que são feitos os 
planetas? 
8:1 - Forma e revestimento dos 
animais. 
13:1 
25 - De que são feitos os 
planetas? 
8:1 Não  9:0 
01 - De que são feitos os 
planetas? (avaliação em 
18.01.06) 
8:1 Não 8:0 
02 - O que é o planetário? 6:1 Não 6:0 















20 *não  - A poluição da água 
- Eclipse anular do sol 
8:2 
21 *não  - A poluição da água 
- Os nutrientes 
8:2 
22 - Sistema Solar 2:1 - Os nutrientes 5:1 
23 - Sistema Solar (avaliação 
em 10.11.05) 
- O que é atmosfera 
- O que é efeito estufa 
9:3 - Os nutrientes 7:1 
24 - O que é atmosfera 
- O que é efeito estufa 
7:2 - Os nutrientes 6:1 
25 - O que é atmosfera 
- O que é efeito estufa 
5:2 - Os nutrientes 5:1 
01 - O que é atmosfera 
- O que é efeito estufa 
6:2 - Os nutrientes 5:1 
02 - O que é atmosfera 
- O que é efeito estufa 
- Pesquisar sobre o que é 
Planetário 






















20 *não  - Perceber o que vai 
acontecer durante o eclipse. 
Pesquisar sobre este 
fenómeno 
- Saber que cuidados 
devemos ter para observar 
9:2 
21 - Responder questões 
sobre a existência e a 
formação dos planetas. 
2:1 - O aparelho digestivo 9:1 
22 - Os Astros 3:1 - O aparelho digestivo 8:1 
23 - Os Astros 7:1 - O aparelho digestivo 10:1 
24 - Os Astros 7:1 - O aparelho digestivo 12:1 
25 - Os Astros 
- A lua 
7:2 - O aparelho digestivo 
- Sistema Circulatório 
9:2 
01 - Os Astros 6:1 - Sistema Circulatório 8:1 
02 - Os Astros 
- Pesquisar sobre o que é 
um Planetário. 
4:2 - Sistema Circulatório 7:1 
03 - Os Astros 
- Pesquisar sobre o que é 
um Planetário 
- O que é um planeta? 















20 *não  - Conhecer o fenómeno da 
Lua e do Sol. 
5:1 
21 *não  - Conhecer o fenómeno da 
Lua e do Sol. 
8:1 
22 - Porque há vida na Terra 2:1 - Conhecer o fenómeno da 
Lua e do Sol. 
7:1 
23 - Porque há vida na Terra 
- Sistema Solar (avaliação 
em 10.11.05) 
8:2  5:0 
24 - Porque há vida na Terra 7:1  6:0 
25 - Porque há vida na Terra 6:1 - A Célula 5:1 
01  5:0 - A Célula 5:1 
02 - Pesquisar sobre o que é 
um Planetário. 
6:1 - A Célula 6:1 
03 - Pesquisar sobre o que é 
um Planetário. 





















20 *não --- - Os seres vivos. 8:1 
21 *não --- (refere somente “Ciências”) 2:? 
22 - A poluição dos carros 2:1 - Forma e revestimento dos 
animais. 
6:1 
23 - A poluição dos carros: 
Defesa dos organismos 
contra os factores 
agressivos 
2:1 - Forma e revestimento dos 
animais. 
7:1 
24 - A poluição dos carros: 
Defesa dos organismos 
contra os factores 
agressivos 
3:1 Não  7:0 
25 - A poluição dos carros: 
Defesa dos organismos 
contra os factores 
agressivos 
3:1 Não  6:0 
01 - A poluição dos carros: 
Defesa dos organismos 
contra os factores 
agressivos 
3:1 Não  7:0 















20 *não  - A alimentação 5:1 
21 *não  - A alimentação 8:1 
22 - Combustíveis / Reservas 
Naturais 
4:1 - A alimentação equilibrada, 
Roda dos alimentos, 
Nutrientes 
- Estações do ano 
8:2 
23 - Combustíveis / Reservas 
Naturais 
4:1 - Aparelho Digestivo 8:1 
24 - Combustíveis / Reservas 
Naturais 
4:1 - Aparelho Digestivo 8:1 
25 - Combustíveis / Reservas 
Naturais 
4:1 - Aparelho Digestivo 9:1 
01 - Combustíveis / Reservas 
Naturais 
4:1 - Sistema Respiratório 11:1 
02 - Combustíveis / Reservas 
Naturais 
- Poluição 





















20 *não  - Os Insectos, Invertebrados 
- Eclipse Anular do Sol 
7:2 
21 *não  - Os Insectos, os animais 




22 - Solos 5:1 - Os solos 5:1 
23 --- --- - Os solos 6:1 
24 - Os solos 5:1 --- 6:0 
25 - Os solos 4:1 --- 5:0 
01 - Os solos (avaliação em 
10.01.05) 
4:1 - Biosfera 
- Os Nutrientes 
7:2 
02 --- 3:0 - Os Nutrientes 7:1 















20 *não  - A forma de resistência, 
alimentação, reprodução, 
sobrevivência e forma. 
- O sistema lunar e sobre o 
eclipse 
- Rochas e Minerais 
8:3 
21 *não 6:0 - Conhecer o sistema solar, 




22  1:0 - A Alimentação 5:1 
23  1:0 - Alimentação e a Roda dos 
Alimentos 
- As diferentes peças do 
microscópio 
8:2 
24  0:0 - As peças do microscópio e 
o poder da ampliação 
- Como se utiliza o 
microscópio e cuidados a ter 
8:2 
25  0:0 - A célula 
- Organização dos seres 
pluricelulares 
6:2 
01  0:0 - Organização dos seres 
pluricelulares  
- Sistema Respiratório 
10:2 
02  5:0 - Organização dos seres 
pluricelulares  




















20 *não  - Eclipse anular 5:1 
21 *não  - A electricidade 
- Sistema solar 
9:2 
22 - Alimentação dos atletas 4:1  6:0 
23 - Alimentação dos atletas 5:1  5:0 
24 - Alimentação dos atletas 5:1  5:0 
25 - Alimentação dos atletas 
(avaliação em 16.12.05) 
5:1  6:0 
01 - Higiene do Sistema 
Respiratório 
9:1  6:0 
02 - Higiene do Sistema 
Respiratório (avaliação em 
20.01.06) 
- Sistema Respiratório 















20 *não  - A electricidade 
- Pesquisa sobre o eclipse 
9:2 
21 *não  - A electricidade 
- A alimentação 
12:2 
22 - Alimentação dos atletas 5:1 - Alimentação 6:1 
23  0:0 - Alimentação 5:1 
24 - Alimentação 4:1 - Alimentação e Roda dos 
Alimentos 
- A Biosfera 
12:2 
25  0:0 - A Biosfera 
- Forma e revestimento dos 
animais 
10:2 
01 - Alimentação antes e 
depois das provas 

















20 *não  - A electricidade 
- Pesquisar sobre o eclipse 
 
21 *não  - A electricidade 
- A alimentação 
 
22 - Alimentação dos atletas  - Alimentação  
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23   - Alimentação  
24 - Alimentação  - Alimentação e a rosa dos 
alimentos 
- A Biosfera 
 
25   - A Biosfera 
- Forma e revestimento do 
animais. 
 
01 -Alimentação antes e 
depois das provas. 


















20 *não  - Os animais 5:1 
21 *não  - Electricidade 
- Biosfera 
8:2 
22 - Biosfera 4:1 - Biosfera 6:1 
23 - Rochas e solos 5:1 - Biosfera, Habitat e 
Ambientes 
8:1 
24 - Solos 
- Rochas 
6:2 - Rochas 5:1 
25 - Solos 6:1 - Solos  
- Luz 
6:2 
01  6:0 - Luz 6:1 
















20 *não    
21 *não 2:0 - Seres Vivos 
- A Biosfera 
- A importância da água para 
os seres vivos 
8:3 
22  6:0 - A importância da água para 
os seres vivos 
- Pesquisar sobre a Paralisia 
Cerebral 
8:2 
23  6:0 - A importância da água para 
os seres vivos 
- Paralisia Cerebral 
8:2 
24  6:0 - A importância da água para 
os seres vivos 
- Paralisia Cerebral 
8:2 
25  --- - Paralisia Cerebral 5:1 
















20 *não  - Digestão 6:1 
21 *não  - Digestão 5:1 
22  6:0 - Os Nutrientes 7:1 
23  6:0 - Os Nutrientes 7:1 
24  6:0 - Os Nutrientes 11:1 
25  6:0 - Os Nutrientes 6:1 
01  2:0 - Os Nutrientes: A roda dos 
alimentos 
- Digestão 
- Ossos, músculos e pele 
8:3 















20 *não  - Eclipse 6:1 
21 *não 1:0 - As plantas 9:1 
22  5:0 - Plantas com flor 7:1 
23  2:0 - Plantas com flor 
- Plantas sem flor 
6:2 
24  3:0 - Plantas sem flor 7:1 
25  4:0 - Plantas sem flor 
- Influência nas plantas dos 
factores do meio 
11:2 
01  2:0 - Influência nas plantas dos 
















20 *não    
21 *não  - Drogas 10:1 
22 --- --- - Drogas 8:1 
23 --- ---  4:0 
24 --- ---  1:0 
25   - Saúde do corpo humano: os 
ossos 
- Regras para uma 
alimentação saudável 
???:2 
01  1:0 - Os ossos, os músculos e a 
pele 
8:1 
02  1:0 - Os ossos, os músculos e a 
pele 
8:1 
03  5:0 - Os ossos, os músculos e a 
pele 
4:1 
























20 *não  - A alimentação 
- Pesquisar sobre o eclipse 
anular 
8:2 
21 *não  - Alimentação humana 
- Os nutrientes 
8:2 
22  0:0 - Os nutrientes 
- A roda dos alimentos 
8:2 
23  8:0 - A roda dos alimentos 6:1 
24  8:0 - O Sistema Digestivo 7:1 
25  8:0 - O Sistema Digestivo 8:1 
01  8:0 - O Sistema Respiratório 7:1 
02  8:0 - O Sistema Respiratório 
















20 *não   6:0 
21 *não  - O corpo e os sentidos 
- Os ossos 
8:2 
22  7:0 - Os ossos 
- Os músculos 
6:2 
23  7:0 - Os músculos 6:1 
24  1:0 - Os músculos 3:1 
25  7:0 - Os músculos 3:1 
01  5:0 - A pele 5:5 
02  5:0 - A pele 
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PERSPECTIVAS ACERCA DA CIÊNCIA, TECNOLOGIA E SOCIEDADE 
(Versão abreviada) 
Instruções 
Cada um dos temas focados neste questionário é apresentado sob a forma duma 
afirmação sobre um determinado assunto. 
A maioria dessas afirmações exprime pontos de vista extremos. Daí que pode, eventualmente, 
concordar totalmente com esta ou aquela ou, inversamente, discordar delas. Admite-se, também, 
que possa assumir posições intermédias. 
Para cada assunto focado (cada afirmação) surgem determinadas opções de resposta ou pontos de 
vista distribuídos por alíneas. De entre esses pontos de vista, pedimos que escolha UM: o que 
entenda estar mais próximo da sua ideia ou perspectiva acerca do assunto em questão. Não se 
esqueça que isto não é um teste ou um exame e que neste caso não existem respostas certas ou 
erradas, apenas existe a SUA opinião, que é aquilo que interessa. 
Em resumo, deverá proceder do modo seguinte: 
— Preencher o cabeçalho da folha de respostas. 
— Ler com atenção cada afirmação (que corresponde a um determinado assunto). 
— Ler, na sequência, as hipóteses de resposta alineadas por letras do alfabeto. 
— Escolher, finalmente, a alínea que corresponda ao seu ponto de vista sobre o assunto 
mencionado. Esta será a sua resposta, a qual deve assinalar de forma visível na folha de resposta 
(p. ex., com uma cruz no quadrado correspondente). 
— Responder sempre de forma sequencial a cada assunto. Deve responder a todas as questões e 
não deixar nenhuma resposta em suspenso. 
No final de cada página, inserem-se três afirmações típicas e que correspondem sempre às três 
últimas alíneas (de teor idêntico independentemente dos temas ou assuntos abordados) que podem 
ser entendidas: 
X — Não compreendo. Inclui os casos em que pode surgir uma palavra ou uma frase na afirmação 
inicial cujo significado não tenha totalmente entendido. 
Y — Não tenho conhecimentos suficientes para fazer uma escolha. Verifica que o assunto 
abordado necessitaria da sua parte dum maior aprofundamento para que pudesse 
fundamentar uma escolha. 
Z — Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o seu ponto de vista. Pode ser o caso de 
nenhuma das alíneas anteriores corresponder em pleno ao que pensa ou o caso da sua 
opinião ser a síntese de duas das alíneas mencionadas. 
Qual é o objectivo deste questionário? 
Pretende-se conhecer os seus pontos de vista sobre a temática da Ciência, da Tecnologia e da 
Sociedade, numa perspectiva de relação entre estes tópicos. 
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10111     A DEFINIÇÃO DE CIÊNCIA É DIFÍCIL PORQUE A CIÊNCIA É ALGO DE  
               COMPLEXO E QUE SE OCUPA DE MUITAS COISAS. TODAVIA, A  
               CIÊNCIA É PRINCIPALMENTE: 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a K) 
 
A- O estudo de áreas como a Biologia, a Química ou a Física. 
B- Um corpo de conhecimentos, tais como leis e teorias, que explicam o mundo à nossa  
     volta (a matéria, a energia). 
C- A exploração do desconhecido e a descoberta de coisas novas acerca do nosso mundo e  
     do universo e como eles funcionam. 
D- O desenvolvimento de experiências com o objectivo de resolver problemas que afectam  
      o mundo em que vivemos. 
E- A invenção ou a criação de, p. ex., Corações artificiais, computadores nu veículos     
     espaciais. 
F- A descoberta e utilização de conhecimentos para melhorar as condições de vida das  
     pessoas (p. ex., cura de doenças, eliminação da poluição, desenvolvimento da  
     agricultura. 
G- um conjunto de pessoas (os cientistas) que possuem ideias e técnicas para descobrir  
      novos conhecimentos. 
H- Ninguém pode definir Ciência. 
I- Não compreendo. 
J- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
K- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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10211  A DEFINIÇÃO DE TECNOLOGIA É DIFÍCIL PORQUE A TECNOLOGIA SE  
            OCUPA DE MUITAS COISAS EM PORTUGAL. TODAVIA, A TECNOLOGIA  
            É PRINCIPALMENTE:  
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a J) 
 
A- Muito parecida com a Ciência. 
B- A aplicação da Ciência. 
C- Um conjunto de novos processos, instrumentos, máquinas, utensílios, aparelhos,  
     computadores, coisas práticas que utilizamos no dia-a-dia. 
C- A robótica, burótica, electrónica, informática, automação, ... 
E- Uma técnica para a resolução de problemas práticos. 
F- Inventar, conceber e testar, p. ex., Corações artificiais, computadores, veículos 
espaciais.  
G- Um conjunto de ideias e técnicas para a concepção de produtos, para a organização do  
      trabalho das pessoas, para o progresso da sociedade. 
H- Não compreendo. 
I- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
J- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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10421     PARA MELHORAR A QUALIDADE DE VIDA DAS PESSOAS, É MAIS  
               ÚTIL O INVESTIMENTO NA INVESTIGAÇÃO TECNOLÓGICA DO QUE  
               NA INVESTIGAÇÃO CIENTÍFICA 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a K) 
 
A- O investimento na investigação tecnológica leva a melhorias da produção e ao  
      crescimento económico e do emprego. São resultados muito mais importantes do que  
      aqueles que a investigação científica pode determinar. 
O investimento em ambas justifica-se: 
B- Porque, de facto, não fazem diferença uma da outra. 
C- Porque o conhecimento científico é necessário ao desenvolvimento tecnológico.  
D- Porque se interpenetram e complementam de forma perfeita. 
E- Porque cada uma beneficia a sociedade à sua maneira. Por exemplo, a Ciência dá-nos  
     avanços médicos e a Tecnologia traz consigo maior eficiência. 
F- O investimento na investigação científica - nomeadamente na pesquisa médica e  
     ambiental – é preferível ao investimento no fabrico de melhores computadores ou  
     outros produtos da investigação tecnológica. 
G- O investimento na investigação científica conduz à melhoria da qualidade de vida  
      (p. ex., curas médicas, combate à poluição). A investigação tecnológica, por outro  
       lado, conduz à deterioração da qualidade de vida (p. ex., bombas atómicas, poluição,  
       automação). 
H- Evitar o investimento em qualquer uma das investigações. A qualidade de vida não  
      melhora com avanços científicos ou tecnológicos, mas melhorará com investimentos  
      noutros sectores da sociedade (p. ex., educação, emprego, arte, auxílio aos pobres). 
I- Não compreendo. 
J- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
K- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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20121     O  GOVERNO E A COMUNIDADE (GRUPOS ORGANIZADOS DE  
               CIDADÃOS) DEVEM INDICAR AOS CIENTISTAS O QUE INVESTIGAR; A  
               NÃO SER ASSIM.OS CIENTISTAS INVESTIGARÃO NA MEDIDA DOS  
               SEUS INTERESSES. 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a J) 
 
O Governo e a Comunidade (grupos organizados de cidadãos) devem comunicar aos 
cientistas o que investigar: 
A- Para que os cientistas possa,. com o seu trabalho, melhorar a sociedade. 
B- Somente no âmbito dos problemas públicos mais importantes.  
C- Todos os interessados devem ter voz. As entidades responsáveis, governamentais e  
     comunitárias (grupos organizados de cidadãos), e os próprios cientistas devem decidir  
     em conjunto que problemas estudar, muito embora os cientistas estejam normalmente  
     informados sobre as necessidades da sociedade. 
D- Caberá, maioritariamente, aos cientistas decidir o que investigar porque conhecem os  
      problemas a estudar. Embora os responsáveis comunitários (grupos organizados de  
      cidadãos) ou governamentais não dominem o conhecimento científico, a sua opinião  
      não deverá ser minimizada porque poderá ser útil. 
E- Os cientistas devem, maioritariamente, ser chamados a decidir porque conhecem melhor  
     quais as áreas aptas para a inovação, as áreas com melhores especialistas, as áreas com  
      maiores possibilidades de auxiliar a sociedade na resolução dos seus problemas.  
F- Os cientistas devem decidir o que investigar, porque só eles sabem o que necessita de  
      ser estudado. Os Governos e as entidades responsáveis frequentemente colocam os  
      seus interesses acima dos da sociedade. 
G- Os cientistas devem ter liberdade de decisão no que diz respeito à investigação porque  
      dessa forma se garante o seu interesse num trabalho que deve ser criativo e bem  
      sucedido.  
H- Não compreendo. 
I- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
J- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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20141     A POLÍTICA DO PAÍS AFECTA O TRABALHO DOS CIENTISTAS,   
               PORQUE ESTES SÃO PARTE DA SOCIEDADE, ISTO É, NÃO VIVEM  
               ISOLADOS DELA 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a M) 
 
Os cientistas SÃO pelas políticas dos seus países: 
A- Porque os fundos financeiros para a Ciência provêm principalmente do Governo, que  
     controla a respectiva administração. Por vezes, os cientistas são obrigados a recorrer a  
     influências para obterem fundos para o desenvolvimento do seu trabalho.  
B- Porque os governos implementam políticas de apoio ao fomento científico, mas  
     privilegiam  certas áreas de investigação em detrimento de outras. 
C- Porque os governos definem áreas de desenvolvimento de novos projectos científicos  
     sem se preocuparem com o financiamento total desses projectos, o que condiciona o  
     trabalho dos cientistas. 
D- Porque a política científica determina o trabalho dos cientistas ao indicar que tipo de  
     investigação tem de ser feita. 
E- Porque os governos podem obrigar os cientistas a realizarem projectos que não 
merecem  
     a sua aprovação (p. ex., investigação sobre armamento) e, por conseguinte, não  
     permitem aos cientistas trabalhar em projectos benéficos para a sociedade. 
F- Porque, como parte da sociedade, os cientistas são afectados pela política do pais, como 
     todos os  outros cidadãos. 
G- Porque os cientistas tentam compreender e auxiliar a sociedade. Desta forma, atendendo 
      à  importância e ao envolvimento pessoal dos cientistas, estes estão directamente 
      ligados à sociedade. 
H- Depende do país e da estabilidade do governo respectivo. 
Os cientistas NÃO são afectados pelas políticas dos países: 
I- Porque a investigação científica nada tem a ver com política. 
J- Porque os cientistas vivem isolados da sociedade. 
K- Não compreendo. 
L- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
M- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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20211     A INVESTIGAÇÃO CIENTÍFICA EM PORTUGAL SERIA MAIS EFICIENTE 
               SE FOSSE CONTROLADA POR EMPRESAS PRIVADAS. 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a I) 
 
As empresas privadas deviam controlar a Ciência, principalmente: 
A- Porque controlo mais apertado por parte deste tipo de empresas levaria a um conceito 
de 
     Ciência mais utilitária, a descobertas mais rápidas através de uma melhor comunicação 
     entre os investigadores, a melhores financiamentos, a maior concorrência, etc. 
B- Porque melhoraria a cooperação entre Ciência e Tecnologia, levando a soluções 
     conjuntas dos problemas. 
C- Permitindo-se uma avaliação pública, por parte do Governo, dos resultados alcançados. 
 
As empresas privadas NÃO deveriam controlar a Ciência: 
D- Porque seriam levadas a limitar os seus interesses àqueles que as beneficiassem 
     directamente (p.  ex., em termos de lucros). As descobertas científicas mais importantes 
     que beneficiam o público em geral são as que necessitam de total liberdade. 
E- Porque as empresas privadas podem causar barreiras à investigação científica, 
     impedindo-a de trabalhar áreas, como, p. ex., a poluição  
F- A Ciência não pode ser controlada por empresas. Ninguém, nem mesmo o próprio 
     cientista é capaz de controlar o que a Ciência pode descobrir. 
G- Não compreendo. 
H- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
I- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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20611     EM PORTUGAL EXISTEM INSTITUIÇÕES OU GRUPOS QUE SE OPÕEM  
               A DETERMINADOS CAMPOS DE INVESTIGAÇÃO. OS PROJECTOS DE  
               INVESTIGAÇÃO SÃO INFLUENCIADOS POR ESSAS INSTITUIÇÕES OU  
               GRUPOS (TAIS COMO AMBIENTALISTAS, LIGA DE PROTECÇÃO DOS  
               ANIMAIS, ORGANIZAÇÕES RELIGIOSAS). 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a K) 
 
Essas instituições ou grupos realmente exercem influência: 
A- Porque têm o poder real de impedir ou interromper qualquer projecto científico ou  
     tecnológico. 
B- Porque têm o poder de determinar que projectos são mais importantes. 
C- Porque influenciam a opinião pública e, por conseguinte, os cientistas. 
D- Porque influenciam o governo e as opções deste em matéria de financiamento à 
      investigação. 
E- Porque grupos poderosos de interesses religiosos, políticos ou culturais apoiam  
     financeiramente determinados projectos de investigação ou investem muito dinheiro 
     para impedir certo tipo de pesquisas científicas. 
F- Embora tentem, nem sempre estas instituições ou grupos conseguem influenciar com 
     êxito a condução de determinadas pesquisas, cabendo a última palavra aos cientistas. 
Essas instituições ou grupos NÃO exercem influência: 
G- Porque é o governo que realmente determina a política de investigação científica. 
H- Porque os cientistas e o governo é que decidem que projectos são importantes; e estes 
      realizam-se, independentemente do parecer dessas instituições ou grupos. 
I- Não compreendo. 
J- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
K- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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40217     OS CIENTISTAS E OS TÉCNICOS DEVEM SER OS ÚNICOS A DECIDIR  
               SOBRE A PRODUÇÃO DE ALIMENTOS A NÍVEL MUNDIAL (P. EX.: O  
               QUE E ONDE PLANTAR, COMO TRANSPORTAR OS ALIMENTOS)  
               PORQUE SÃO OS MAIS COMPETENTES PARA O EFEITO. 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a J) 
 
Os cientistas e os técnicos devem decidir: 
A- Porque têm formação e conhecem os factos que lhes permitem a melhor compreensão 
     do problema. 
B- Porque têm o conhecimento e a capacidade de tomar melhores decisões do que os 
     burocratas do governo e das empresas privadas. 
C- Porque têm formação e conhecem os factos que lhes permitem a melhor compreensão  
      do problema. MAS o público em geral deve participar nesta decisão, pela  informação  
      ou pela consulta. 
D- As decisões devem ser tomadas equitativamente. As opiniões dos cientistas e técnicos 
     devem ser consideradas, bem como as opiniões das pessoas informadas, porque a 
     decisão afecta toda a sociedade. 
E- O Governo deve decidir, porque o assunto é essencialmente político. Mas não deve 
     prescindir do conselho dos cientistas e dos técnicos. 
F- O público, as pessoas em geral, devem ser chamadas a decidir porque a decisão afecta a 
     todos. Mas não deve prescindir do conselho dos cientistas e dos técnicos. 
G- O público, as pessoas em geral, devem ser chamadas a decidir, como forma de verificar 
      e controlar o trabalho dos cientistas e dos técnicos, pois estes têm opiniões muito 
       limitadas e, normalmente, não têm em linha de conta eventuais consequências. 
H- Não compreendo. 
I- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
J- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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40311     HAVERÁ SEMPRE A NECESSIDADE DE ESTABELECER 
               COMPROMISSOS ENTRE OS EFEITOS POSITIVOS E NEGATIVOS DA 
               CIÊNCIA E DA TECNOLOGIA. 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a K) 
 
Existirão sempre compromissos: 
A- Porque os todos os novos desenvolvimentos implicam resultados negativos. Se não 
     aceitarmos este facto, não progrediremos no sentido de também usufruir dos benefícios. 
B- Porque os cientistas não são capazes de prever os efeitos de novos desenvolvimentos, a 
     longo prazo, malgrado o cuidadoso planeamento e os ensaios. Há que assumir o risco. 
C- Porque o que beneficia uns pode ser negativo paro outros. Depende dos  pontos de vista  
     respectivos. 
D- Porque não se pode alcançar resultados positivos sem, previamente, ensaiar uma nova 
      ideia e trabalhar os efeitos negativos. 
E- Mas esse compromisso não faz sentido. Por exemplo: Para quê conceber sistemas de 
     economia de mão de obra que provocam mais desemprego? Porquê defender um país 
     com o desenvolvimento de armas nucleares que são uma ameaça generalizada? 
Nem sempre existirão compromissos entre os efeitos positivos e negativos da Ciência e da 
Tecnologia: 
F- Porque certos novos desenvolvimentos beneficiam a humanidade sem causar efeitos 
     negativos 
G- Porque os efeitos negativos podem ser minimizados com um planeamento cuidadoso e 
     sério e com ensaios devidamente programados. 
H- Porque os efeitos negativos podem ser eliminados com um  planeamento cuidadoso e 
     sério e com ensaios devidamente programados. De outro modo, nada de novo se faria 
     em termos de Ciência e Tecnologia. 
I- Não compreendo. 
J- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
K- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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40321     DEVE HAVER MAIS INVESTIMENTO FINANCEIRO NA CIÊNCIA E NA 
               TECNOLOOIA EM PORTUGAL. MESMO QUE ISSO SIGNIFIQUE GASTAR 
               MENOS EM PROGRAMAS SOCIAIS OU NA EDUCAÇÃO. 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a H) 
 
Deve haver mais investimento na Ciência e na Tecnologia: 
A- Para tornar Portugal mais competitivo. 
B- Para melhorar a vida das pessoas, tornando as coisas mais fáceis e mais rápidas, criando 
     novas indústrias e mais postos de trabalho, fomentando a economia e solucionando 
     problemas de saúde. 
C- Para dar maior apoio à investigação médica, à redução da poluição ou à melhoria dos  
     fornecimentos de alimentos aos mais carenciados. 
D- Os investimentos devem ser equilibrados. A Ciência e a Tecnologia são áreas muito 
      importantes mas outras também justificam investimentos. 
E- Deve haver menos investimentos a. Ciência e na Tecnologia de modo a que haja verbas  
     disponíveis para Programas Sociais e para a Educação. 
F- Não compreendo. 
G- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
H- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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40411     A CIÊNCIA E A TECNOLOGIA PODEM DAR GRANDES 
CONTRIBUIÇÕES 
               À RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS COMO OS DA POBREZA, CRIME, 
               POPULAÇÃO. 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a I)  
 
A- A Ciência e a Tecnologia podem, certamente, contribuir para resolver graves 
problemas, 
     através de ideias provenientes da Ciência e de novas soluções tecnológicas. 
B- A Ciência e a Tecnologia podem contribuir para resolver certos problemas sociais, mas 
     não outros. 
C- A Ciência e a Tecnologia podem contribuir para resolver certos problemas sociais, mas 
      podem também estar na origem de muitos outros.  
D- A contribuição da Ciência e da Tecnologia para a resolução de certo tipo de problemas, 
     prende-se com a utilização correcta da Ciência e da Tecnologia por parte das pessoas. 
E- É difícil ignorar em que medida a Ciência e a Tecnologia podem contribuir pura a 
     solução de problemas sociais. Estes dizem respeito à natureza humana e têm pouco a 
ver  
     com Ciência e Tecnologia. 
F- A Ciência e a Tecnologia tendem a tornar os problemas sociais ainda mais complicados. 
     É esse o preço a pagar pelos avanços científicos e tecnológicos. 
G- Não compreendo. 
H- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
I- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
 206
40531     MAIS TECNOLOGIA SIGNIFICA MELHOR NÍVEL DE VIDA. 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a I) 
 
A- Sim. A Tecnologia é responsável pela melhoria do nível de vida das populações. 
B- Sim. O aumento do conhecimento permite às pessoas resolver os seus problemas. 
C- Sim, porque a Tecnologia cria postos de trabalho e prosperidade e contribui para 
      facilitar a vida das pessoas. 
D- Sim, mas só para aqueles que são capazes de utilizá-la. 
E- Sim e não. O maior recurso à Tecnologia origina uma vida mais fácil, mais saudável e 
     mais eficiente. Todavia, mais Tecnologia significa também mais poluição, desemprego 
e 
     outros problemas. O nível de vida pode aumentar mas a qualidade de vida diminui. 
F- Não. Actualmente a utilização que se faz da Tecnologia apenas conduz a problemas 
     graves como  a poluição e a produção de armas. 
G- Não compreendo. 
H- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
I- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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60311     AS CRENÇAS RELIGIOSAS DO CIENTISTA NÃO AFECTAM O SEU 
               TRABALHO. 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a G) 
 
A- As crenças religiosas, não afectam o trabalho do cientista. As descobertas científicas 
são  
     fundamentadas em teorias e em métodos experimentais. As crenças religiosas são  
     exteriores à Ciência. 
B- Depende da religião em causa e da importância e do significado da religião para o 
     indivíduo (o cientista). 
 
As crenças religiosas afectam o trabalho do cientista. 
C- Porque determinam a forma corno o indivíduo avalia os teorias científicas. 
D- Porque, por vezes, as crenças religiosos podem afectar a forma como o cientista 
     trabalha, como selecciona o problema a estudar, a metodologia a aplicar, os resultados a 
     divulgar, etc. 
E- Não compreendo. 
F- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
G- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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60411     OS CIENTISTAS NÃO TÊM  PRATICAMENTE VIDA FAMILIAR OU 
                SOCIAL, EM VIRTUDE DO SEU ENVOLVIMENTO NO TRABALHO. 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a H) 
 
A- Os cientistas necessitam de um grande envolvimento no seu trabalho, de forma a 
      garantir o sucesso. Este envolvimento tão profundo determina um afastamento social e 
      familiar. 
B- Depende de cada indivíduo. Alguns cientistas envolvem-se tão profundamente que se 
      isolam da sociedade; outros conseguem conciliar a profissão com a família e com a 
vida 
      em sociedade. 
C- No âmbito profissional, os cientistas comportam-se de modo diferente dos outros  
      indivíduos, mas isto não implica que não tenham vida familiar ou social. 
 
A vida familiar e social dos cientistas é normal: 
D- Senão a qualidade do seu trabalho será negativa. A vida familiar e social é importante 
     para os cientistas. 
E- Porque só um número pequeno do cientistas se envolve no trabalho de maneira tão 
     profunda que se isola de tudo o resto. 
F- Não compreendo. 
G- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
H- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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60611     EM PORTUGAI, HÁ MAIS HOMENS QUE MUUIERES CIENTISTAS. A  
               PRINCIPAL RAZÃO PARA ESTE FACTO É: 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a K) 
 
A- Os homens são mais fortes, mais rápidos e mais aplicados e concentrados nos estudos. 
B- Os homens parecem ter melhores capacidades científicas que as mulheres. Estas podem  
     ultrapassá-los noutras áreas. 
C- Os homens interessam-se mais pela Ciência que as mulheres. 
D- A sociedade tende a considerar os homens como mais inteligentes e lógicos que as 
     mulheres. Este preconceito leva a que mais homens sejam cientistas, apesar das 
     mulheres serem igualmente capazes. 
E- A Escola não encoraja suficientemente as mulheres a seguirem a profissão de cientista. 
F- Até há pouco tempo a profissão de cientista era vista como uma actividade masculina. 
     No entanto, actualmente as coisas tendem a alterar-se e a Ciência surge como uma área 
     de interesse profissional para as mulheres. 
G- As mulheres têm sido desencorajadas e mesmo proibidas de entrar em áreas científicas. 
     Elas são tão interessadas e capazes como os homens mas estes desencorajam e 
     intimidam as potenciais cientistas.  
H- NÃO existe urna razão particular para este facto. Ambos os sexos são igualmente 
     capazes de originar bons cientistas e vivemos numa sociedade onde existe igualdade de 
     oportunidades. 
I- Não compreendo. 
J- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
K- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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70212     QUANDO OS CIENTISTAS NÃO CONSEGUEM ENCONTRAR UM 
               CONSENSO ACERCA DUM ASSUNTO (P. EX. SE UM NÍVEL DE 
               RADIAÇÃO É OU NÃO NOCIVO), ISSO DEVE-SE A NÃO DISPOREM DE 
               TODOS OS FACTOS. ISTO NADA TEM A VER COM ÉTICA (POSTURA 
               CERTA OU ERRADA) NEM COM MOTIVAÇÕES PESSOAIS (AGRADAR A 
               QUEM FINANCIA A INVESTIGAÇAO). 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a J) 
 
Pode não se encontrar consenso acerca dum determinado assunto: 
A- Porque nem todos os factos foram descobertos. A Ciência baseio-se nos factos 
     observáveis. 
B- Porque cada cientista está atento a factos distintos. A opinião científica é inteiramente 
     baseada no conhecimento dos factos por parte dos cientistas e não é possível dispor de 
     conhecimento sobre todos os factos. 
C- Porque os cientistas interpretam os factos de modo diverso, à luz de diferentes teorias  
     científicas, e não por efeito de valores morais ou motivos pessoais. 
D- Sobretudo porque os cientistas não dispõem de todo o conhecimento sobre os factos 
      mas,  em parte, porque diferem em termos de opiniões pessoais, valores morais ou 
      motivos individuais. 
E- Por um grande número de razões: falta de factos, desinformação, teorias diferentes, 
    opiniões pessoais, valores morais ou motivos individuais. 
F- Sobretudo porque existem diferenças em termos de opiniões pessoais, valores morais ou 
     motivos individuais. 
G- Porque os cientistas são objecto de influências e pressões por parte do estado e de 
     empresas. 
H- Não compreendo. 
I- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
J- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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80111     QUANDO UMA NOVA TECNOLOGIA É DESENVOLVIDA (P. EX. UM 
                NOVO COMPUTADOR), PODE OU NÃO SER COLOCADA EM PRÁTICA. 
A 
                DECISÃO DE UTILIZAR OU NÃO UMA NOVA TECNOLOGIA DEPENDE 
                SOBRETUDO DA SUA EFICIÊNCIA. 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a K) 
 
A- A decisão de utilizar ou não uma nova Tecnologia Depende sobretudo da sua 
     eficiência. Não utilizamos algo que não seja eficiente, que não funcione bem.  
B- A decisão depende de muitas coisas como custo, eficiência, utilidade, e também dos 
     efeitos que essa Tecnologia terá em termos do Emprego. 
 
A decisão NÃO depende necessariamente da eficiência: 
C- Mas da relação custo/eficiência. 
D- Mas das necessidades ou anseios da sociedade. 
E- Mas do facto de ajudar as pessoas e não implicar efeitos negativos. As novas 
     Tecnologias não são utilizadas se causarem danos. 
F- Mas do apoio do Governo. 
G- Mas dos lucros que pode gerar. 
H- Porque algumas Tecnologias são colocadas em prática antes de provarem a sua 
     eficiência. Muitas vezes são aperfeiçoadas posteriormente. 
I- Não compreendo. 
J- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
K- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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80211     OS DESENVOLVIMENTOS TECNOLÓGICOS PODEM SER 
               CONTROLADOS  PELOS CIDADÃOS 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a J) 
 
A- Sim, porque é da população em geral que provem cada geração de cientistas e de 
     técnicos que contribuirão para o progresso da Tecnologia. Deste modo, porque os 
     cientistas são parte da população, os cidadãos vão controlando os desenvolvimentos 
     tecnológicos através dos tempos. 
B- Sim, porque os progressos tecnológicos são apoiados e controlados pelo Governo. No 
     acto de eleição do Governo, os cidadãos podem controlar a política que foi levada a  
     cabo. 
C- Sim, porque a Tecnologia está ao serviço das necessidades dos consumidores. Os 
     progressos tecnológicos acontecem em áreas de elevada procura e de elevada margem 
     lucrativa. 
D- Sim, mas unicamente quando se trata de colocar em prática novos desenvolvimento. Os 
     cidadãos não têm capacidade para controlar o desenvolvimento original. 
E- Sim, mas unicamente quando se reúnem em organizações ou em grupo. Os cidadãos em 
     conjunto, podem controlar e modificar quase tudo. 
Não, os cidadãos NÃO estão envolvidos no processo de controlo dos progressos 
tecnológicos: 
F- Porque os progressos tecnológicos são tão rápidos que o cidadão comum não consegue 
    acompanhar os desenvolvimentos em causa. 
G- Porque os cidadãos são impedidos de participar nesses assuntos por aqueles que têm o 
     poder de desenvolver a Tecnologia. 
H- Não compreendo. 
I- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
J- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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90211     MUITOS MODELOS CIENTÍFICOS UITILIZADOS NA INVESTIGAÇÃO 
               (TAIS COMO O NEURÓNIO, O DNA. O ÁTOMO) SÃO CÓPIAS DO REAL. 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a J) 
 
Os modelos científicos SÃO cópias da realidade. 
A- Porque se os cientistas afirmam que eles são verdadeiros, eles têm que ser verdadeiros. 
B- Porque trabalhos científicos mostram que eles são verdadeiros. 
C- Porque a sua finalidade é mostrar-nos a realidade ou ensinar-nos algo a respeito dela. 
D- Os modelos científicos aproximam-se de cópias da realidade, porque são baseados na 
     observação e na investigação científicas. 
Os modelos científicos NÃO são cópias da realidade: 
E- Porque se resumem a meros auxiliares explicativos, com as respectivas limitações. 
F- Porque mudam com os tempos e com os estágios do nosso conhecimento, tal como 
    acontece com as teorias. 
G- Porque estes modelos apenas podem ser uma avaliação do real, visto que não o 
podemos  
     observar. 
H- Não compreendo. 
I- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
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Instrumento de Caracterização de Práticas Pedagógico-Didácticas com Orientação CTS 
 











A— Ensino /  
Papel do 
Professor 
A1 — Ensino centrado em questões sociais externas à 
comunidade científica (tópicos de Ciência e 
Sociedade, como por exemplo, conservação da 
energia, crescimento populacional ou poluição) 
e/ou focado em questões internas à comunidade 
científica (Sociologia, Epistemologia e História da 
Ciência, etc; onde se destaca a natureza das teorias 
científicas); ou seja, um ensino contextualizado, 
que contribua para uma melhor educação para a 
cidadania. 
A2 — Ensino que inclui a discussão de questões inter 
e transdisciplinares decorrentes da necessidade de 
compreender o mundo na sua globalidade e 
complexidade. 
A3 — Ensino com maior profundidade de conceitos 
chave fundamentais, com valorização e exploração 
intencional do(s) erro(s) dos alunos (identificação 















B1 — Aprendizagem centrada na resolução de 
situações-problema do quotidiano que permitam ao 
aluno construir solidamente conceitos e reflectir 
sobre os processos da Ciência e da Tecnologia bem 
como as suas inter-relações com a Sociedade.  
B2 — Aprendizagens que se tornarão úteis e 
utilizáveis no dia-a-dia do aluno não numa 
perspectiva meramente instrumental mas sim numa 
perspectiva de acção (em oposição ao 
conhecimento disciplinar). 
B3 — Ênfase explícita no uso de capacidades de 
pensamento, nomeadamente de pensamento crítico 
por parte dos alunos no contexto, por exemplo, da 
resolução de problemas e na tomada de posição 












































   Ciência, 
   Cientista, 
   Tecnologia 
… 
C1 — Uso do trabalho experimental, não guiado por 
protocolos experimentais estereotipados; o princí-
pio orientador deve ser o pluralismo metodológico. 
C2 — Preocupação com a visão: (i) da Ciência como a 
exploração do desconhecido e a descoberta de 
coisas novas acerca do mundo e do Universo e de 
como elas funcionam; e (ii) do cientista com uma 
imagem mais humanizada, ou seja, como alguém 
que é influenciado no seu trabalho. 
C3 — Referência à Tecnologia como um conjunto de 
ideias e técnicas para a resolução de problemas, a 
concepção de produtos, para a organização do 
trabalho das pessoas e para o progresso da 
sociedade; ou, genericamente, a maneira de fazer 

















D1 — Utilização de actividades / estratégias inseridas 
em ambientes reais como estágios, experiências de 
campo e visitas de estudo. 
D2 — Utilização diversificada de actividades / 
estratégias de simulação da realidade, como jogo 
de papéis, simulações, resolução de problemas, 
painéis de discussão, debates, discussões, inquérito 
/ pesquisa, projectos individuais ou trabalho de 
grupo, escrita de ensaios argumentativos e 
controvérsias. 
D3 — Uso sistemático de actividades / estratégias 
como o Questionamento orientado para o apelo a 
capacidades de pensamento com um adequado 














E1 — Aplicação de materiais intencionalmente 
seleccionados ou (re)elaborados, como guiões 
práticos, para uma abordagem de questões de 
interacção entre Ciência, Tecnologia e Sociedade. 
E2 — Utilização de artigos de jornais, de revistas, 
programas de radio, de televisão e de computador e 
outros recursos da comunidade relacionados com 
questões científicas e tecnológicas. 
E3 — Exploração de materiais integrados em 
programas ou projectos concebidos numa 
perspectiva de inter-relação entre Ciência, 
Tecnologia e Sociedade, como por exemplo o 


































de ensino / 
aprendizagem 
F1 — Ambiente de cooperação, interactividade, 
empatia, aceitação e no qual se reconhece a 
diversidade de alunos. 
F2 — Ambiente de reflexão e questionamento, no qual 
os alunos são encorajados, por exemplo a: (i) 
verbalizar os seus pensamentos formulando 
questões; (ii) desenvolver compreensão com 
significado de conceitos e fenómenos científicos e 
tecnológicos; e (iii) aplicar esses conceitos na 
resolução de problemas reais. 
F3 — Ambiente com oportunidade para, entre outros, 
se explorar, compreender e avaliar as inter-relações 
Ciência-Tecnologia-Sociedade, nomeadamente as 
que se prevê poderem vir a interferir nas vidas 
pessoais dos alunos, nas suas carreiras e, portanto, 









24 Novembro 2005 
Ticiana Tréz 
12h30’ – 13h 
Escola da Ponte 
1º Conjunto de notas 
 
Conversa com o Professor Colaborador “C”. 
 
Parti de Aveiro no comboio das sete horas e trinta minutos da manhã com 
destino à Vila das Aves. Lá cheguei por volta das dez horas da manhã. 
Primeiramente parei num café em frente à estação e reli atentamente o 
projecto de pesquisa. Terminada a leitura e o café, caminhei até a Escola 
da Ponte. A distância é curta e o caminho é levemente íngreme. 
 
O portão da Escola estava encostado. Ninguém estava ali presente. Entrei 
e direccionei-me à secretaria. Uma sala pequenina, onde se arranjavam 
três escrivaninhas e algumas prateleiras, ambas repleta de papéis. Lá 
estavam três senhoras. Todas eram muito jovens, por volta dos 30 anos de 
idade. Apresentei-me à senhora que estava sentada na escrivaninha mais 
próxima da porta. Disse-lhe que havia marcado, através de um contacto 
telefónico prévio, uma conversa com o professor C. Sem nenhuma 
pergunta em relação à minha pessoa, informou-me que o professor só 
estaria na Escola após às onze horas da manhã.  
 
Direccionei-me então a outro café, mas desta vez para dar continuidade a 
uma leitura pessoal chamada “Educação ou Adestramento Ambiental?” de 
Paula Brügger. Fiz algumas pausas na leitura para observar um pouco as 
pessoas que por lá passavam. Queria tentar perceber um pouco o 
comportamento dos habitantes da Vila da Aves.  
 
C.O.: Por ser uma pequena vila, pensei que as pessoas fossem 
demonstrar certa curiosidade pela minha presença. Entretanto, 
contrariamente ao meu pré conceito, não consegui identificar qualquer 
sinal de curiosidade: nem olhares desviados e nem palavras sussurradas. 
 
Finalmente deram onze horas. Retornei à Escola. Uma professora 
encaminhou-me até ao professor C. Ele cumprimentou-me receptivamente. 
É um senhor muito simpático, jovem e bem descontraído. Suas roupas 
diziam-me o mesmo. Perguntei-lhe sobre a sua disponibilidade para 
conversarmos. A resposta não tardou a sair-lhe. Antecipada por um pedido 
de desculpas, disse: “Poderíamos conversar logo após ao término das 
aulas, por volta das 12 horas e 15 minutos? Agora os miúdos estão em 
aulas. É complicado.” Respondi: “Tudo bem, por mim não há problemas”. 
Atenciosamente, disse que poderia ficar à vontade na Escola até a hora 
marcada. Em seguida despedimo-nos. 
 
Sem saber explicar ao certo, preferi dar uma volta pela vila, andar pelas 
ruas, observar o movimento. A Escola já havia conhecido da vez passada, 
e sabia que teria tempo para conhecê-la melhor durante o período de 
recolha de dados. Na verdade, acho que foi a ideia da necessidade de 
residir na vila ao longo deste período que me levou a visitar a localidade ao 
invés da Escola. Este facto estava, e ainda está a ser, uma preocupação 
pessoal. 
 
O dia estava frio, porém ensolarado. Tornou-se agradável caminhar ao 
longo de algumas ruelas. Pintava-se uma paisagem bucólica. Casas 
antigas, algumas ainda em pedras, com quintais amplos e produtivos. 
Diospiros, uvas, verduras, flores, muito plantava-se lá. Chamou-me a 
atenção um frondoso castanheiro. Tinha estendido sob si um longo tapete 
de ouriços. Até o tempo parecia passar mais devagar. 
 
Retornei à Escola ao meio-dia. Fiquei sentada num banco ao lado da porta 
de entrada principal. De lá pude acompanhar a movimentação frenética dos 
miúdos a saírem das aulas. Alguns direccionavam-se à cantina para 
almoçar. Outros preferiam brincar com os colegas. Duas assistentes 
acompanhavam toda a movimentação. Não interferiam muito nas escolhas 
dos miúdos.  
 
Neste meio tempo o professor apareceu. Passou sem me ver. Fui ao seu 
encontro e, quando me avistou colocou a mão sobre a cabeça e disse-me 
sorrindo: “Quase me esqueci de você! Desculpe-me, são tantos 
compromissos.”  
 
Sem demora levou-me ao pavilhão das artes e música, no segundo andar. 
É uma sala grande com paredes bem decoradas por materiais que os 
alunos produzem em aula. Sentamo-nos numa das carteiras dos miúdos e 
começamos a conversar sobre a pesquisa.  
 
Sob a mesa abri meu caderno de anotações, lá estava esboçado um 
protocolo. Este foi previamente criado, com perguntas e propostas a serem 
feitas ao professor Paulo Topa a respeito da pesquisa. Assim, como uma 
forma de organizar e focalizar a conversa, o protocolo mostrou-se 
extremamente útil.  
 
Informalmente a conversa decorreu. Apresentei-lhe brevemente a proposta 
da pesquisa que desenvolveria na Escola, iniciando pelos objectivos e a 
intenção do estudo. O professor ouvia atentamente e correspondia por 
gestos que indicavam estar de acordo: movimentava a cabeça para cima e 
para baixo, ao invés de expressar sonoramente “sim”. 
 
Ao final perguntei-lhe sobre o que ele achava da proposta e se a Escola 
estaria aberta para a realização deste estudo. A resposta veio rapidamente: 
“Sim.” E complementou: “A Escola apoia estas iniciativas, inclusive, várias 
outras já foram cá feitas.” 
 
Disse ainda que neste ano lectivo o ensino interdisciplinar procurará estar 
mais presente nas práticas educativas com relação ao ano passado. 
Conforme as informações recolhidas na primeira visita, as práticas 
interdisciplinares do ano lectivo 2004/2005 estavam muito tímidas devido à 
mudança do corpo docente e por dificuldades de integração com alguns 
novos alunos. Estes vinham de outras escolas e não estavam a adaptar-se 
muito bem ao projecto educativo da Escola da Ponte. 
 
Continuou a dizer que, devido a estes problemas, o corpo educativo 
realizou uma reunião para reavaliar o trabalho que estavam a desenvolver. 
Acredita que estavam a distanciar-se da proposta do projecto educativo da 
Escola. Desta forma, buscaram voltar a desenvolver seus trabalhos dentro 
de projectos que fomentem a interdisciplinaridade – como salienta-se no 
documento do projecto educativo. Para concluir, o professor PT diz: 
“Acredito que este ano o trabalho melhorará”. 
 
Por estar a falar sobre este ano, lembrou-se de avisar: “O 3º Ciclo da 
Escola da Ponte iniciou suas actividades este ano lectivo . finalmente o 
projecto foi aceite e saiu do papel.” Segundo o professor, as aulas deste 
Ciclo funcionam em outro espaço, situado próximo à cidade de Guimarães. 
“Apesar do espaço ser diferente dos Ciclos 1º e 2º . o projecto é 
exactamente o mesmo . é tudo Escola da Ponte” – assim afirma o 
professor. 
 
C.O.: O assunto foi abordado porque o professor julgou que talvez eu 
pudesse interessar-me em realizar minha pesquisa com o 3º Ciclo 
também. Realmente, a proposta é interessante, mas preciso avaliá-la 
juntamente com os professores orientadores para ver a viabilidade de 
tal proposta. A princípio penso que não, pois isto implicaria mais gastos 
financeiros.  
 
Bem, voltando à Escola da Ponte. Após a resposta positiva com relação a 
possibilidade de realizar a pesquisa na Escola, conversamos sobre a 
metodologia que proponho utilizar na pesquisa: se ele estava de acordo 
com a mesma, se teria alguma restrição ou sugestão. Esclareci que eu 
estaria a observar as aulas regularmente durante um período de, no 
mínimo, três semanas. Minha presença nas aulas procuraria participar 
muito pouco, interferir o mínimo possível, já que é impossível assumir uma 
participação/interferência nula.  
 
Quanto a este ponto o professor disse: “Não te preocupes com isto . os 
alunos da Escola estão muito habituados com as visitas . eles saberão que 
estás presente . mas isto não os incomodará . até porque . quando menos 
esperares . vais estar a ajudar os miúdos nos estudos. É natural… Isto não 
seria um problema ... claro que há limites para respeitar-se . mas até hoje 
só houve um caso em que me pediram para ir conversar com o visitante 
porque estava a interferir negativamente nas aulas.”  
 
Quanto ao uso de questionários e entrevistas como ferramentas 
metodológicas o professor foi receptivo. Só buscou esclarecer se isto 
envolveria os alunos também, pois se assim o fosse teria que pedir 
autorização aos pais. Mas não foi o caso, expliquei-lhe que seria somente 
para professores. Apesar de acreditar na ausência de problemas, pediu-me 
para conversar sobre isto com os outros professores de ciências para ver 
se eles também estavam de acordo, de modo a respeitar a individualidade 
de cada professor. 
 
Perguntei-lhe então se eu poderia utilizar a gravação áudio-visual com a 
finalidade de analisar a forma como os alunos aprendem ciência – a 
interacção entre eles, os materiais que utilizam, como é a comunicação. 
Após ouvir-me, suspirou e disse algo semelhante a isto: “De acordo com as 
normas da Escola . os visitantes não podem utilizar tal artifício . mas como 
não se trata de uma visita e sim de uma investigação . teria que avaliar 
essa situação . mas não posso lhe responder agora . preciso antes 
conversar com a equipa da Escola e com os pais dos alunos para tomar 
uma decisão.” Depois de alguns segundos em silêncio, acrescenta: “Talvez 
seja possível se for utilizado poucas vezes . com muita moderação para 
não ser intrusivo e atrapalhar o trabalho em sala de aula.” Então disse-lhe: 
“Caso vocês aceitem . respeitaremos todas as condições que nos forem 
colocadas.”  
 
A próxima questão que lhe coloquei foi sobre a forma de trabalho que 
poderia adoptar. Eu disse: “Pensava seguir um módulo/uma temática 
completa, mas a Escola adopta um sistema distinto do tradicional. Cada 
aluno faz o seu próprio plano quinzenal do que pretende aprender, não é 
isto? Ele respondeu: “Sim . cada alunos escolhe o que quer aprender ... 
pois é . isto complica um pouco o seu trabalho . não?” Eu, ainda a pensar, 
disse: “Será preciso adaptar a forma de trabalho de acordo com o sistema 
adoptado pela Escola”. Continuei a pensar como poderia ser a melhor 
forma. Entretanto, o professor sugeriu: “Acho melhor conversares com os 
outros professores de ciência para ajudar-te a decidir a forma de trabalho . 
no momento não estou muito envolvido com as aulas . por isso não posso 
ajudar-te muito”  
 
C.O.: Neste momento o professor encontra-se mais dedicado às 
questões administrativas escolares do que à docência.  
 
Perguntei-lhe quando seria possível começar a pesquisa na Escola. Ele 
deixou esta decisão ao meu critério. Neste momento lancei a proposta de 
iniciar já em Dezembro, pois para mim quanto mais cedo fosse, melhor. O 
professor aceitou a proposta. Apenas alertou-me: “Durante o mês de 
Dezembro . o período da tarde será dedicado exclusivamente aos alunos 
para a organizarem a Festa de Natal da Escola . haverá aulas “normais” 
apenas no período da manhã … mas nada lhe impede de começar em 
Dezembro . é só para saberes. ” Disse-lhe então que iria analisar a situação 
junto ao orientador, e que o contactaria assim que definíssemos alguma 
data. 
 
Em seguida falamos sobre as pesquisas que já foram desenvolvidas na 
Escola e sobre a Escola da Ponte. Disse-me que artigos são muitos, mas 
que nunca lá foi feito nenhuma pesquisa dedicada ao ensino das ciências. 
Citou-me uma pesquisa, feita por uma investigadora da Universidade do 
Minho há uns três anos atrás, que tratava da relação entre a escola e os 
pais. Combinamos de passar as referências por e-mail. 
 
Em seguida descemos, pois era hora de almoço. Quando chegamos lá em 
baixo encontramos o professor B. O professor C apresentou-nos e 
combinamos uma conversa para as 14 horas, assim o outro professor de 
ciências (professor A) poderia também estar presente. 
 
Fui almoçar e às 14 horas retornei à Escola e uma professora levou-me até 
ao pavilhão que, antigamente, era onde se ensinava ciência e matemática, 




24 Novembro 2005 
Ticiana Tréz 
14h – 14h15’ 
Escola da Ponte 
2º Conjunto de notas 
 
Primeira conversa com os professores colaboradores A e B. 
 
O professor B recebeu-me na porta da sala. É um professor bem jovem, 
alto, esguio e extremamente simpático. Trajava uma bata branca, assim 
como todos ou outros professores da Escola, caças de ganga e ténis. 
Ficamos a conversar descontraidamente enquanto aguardávamos a 
chegada do professor A. Este professor dá aulas em outro pavilhão, 
denominado Ruben Alves. Perguntei ao professor: “Porque é que um dos 
professores de ciências fica em outro espaço?” Ele respondeu algo do tipo: 
“Assim fica melhor para promover a interdisciplinaridade nos projectos 
desenvolvidos cá na Escola.” 
 
Em seguida o professor A chegou. Também muito jovem e simpático. O 
traje era semelhante ao do professor B: bata branca, calças de ganga e 
sapatos confortáveis. Apresentamo-nos e começamos a conversar sobre a 
proposta da pesquisa ali mesmo, em pé na porta do espaço António 
Gedeão.  
 
Expliquei brevemente a pesquisa e foquei a questão da metodologia. 
Interessava-me saber se eles colaborariam com o questionário e com as 
entrevistas. E se também eles aceitariam a minha presença regular durante 
as aulas para a observação das suas práticas didáctico-pedagógicas. Então 
eles disseram: “Sim . claro que nós aceitamos . para nós não há qualquer 
problema”. 
 
Entretanto, expus que minhas observações pretendiam seguir as 
actividades dos alunos e professores durante uma temática completa. Mas, 
no caso da Escola da Ponte, isso seria difícil, pois cada aluno selecciona a 
temática que deseja estudar. Neste ponto pedi-lhe ajuda para tentar 
adaptar a ideia inicial ao sistema seguido pela Escola.  
 
Discutimos algumas ideias. Sem demora, achamos que seria interessante 
inicialmente acompanhar o trabalho geral da escola ao longo de Dezembro. 
Neste período buscaria compreender o contexto e a dinâmica das aulas, 
bem como ambientar-me com os miúdos (e vice-versa), com o corpo 
educativo e com o espaço em si. Depois, em Janeiro, começaria a 
acompanhar alguns alunos em suas temáticas escolhidas. Nesta altura 
todos os alunos estarão a começar as temáticas, assim poderia escolher 
qual/quais gostaria de acompanhar – potencialmente alguma que me sinta 
“mais a vontade” em abordar. Se for possível, tentarei conciliar a temática 
com maior número de alunos a ser estudada aos meus interesses 
pessoais. 
 
Perguntei-lhes quanto tempo em média cada aluno demora a estudar uma 
temática. “Depende”, diz o professor A. “Varia de aluno para aluno alguns 
são mais rápidos . outros demoram mais . mas . em média . levam quinze 
dias”. 
 
Assim encerramos a conversa. Agradeci pela atenção que me foi 
expendida. Não queria estender-me demais porque eles já estavam em 





A conversa trouxe muito contributos para iniciar o trabalho de pesquisa na 
Escola, tanto em termos organizativos como vinculativos. Pela forma com 
que participaram colectivamente na tomada de decisões, dando sugestões 




12 Dezembro 2005 
Segunda-Feira 
Ticiana Tréz 
9h – 12h 
Escola da Ponte 
3º conjunto de notas 
 
Primeiro dia de observação 
 
Nesta semana de pesquisa terei como objectivo a ambientação com os sujeitos de 
estudo, bem como iniciar a compreensão da dinâmica do projecto educativo da Escola e 
do espaço em si. Estas etapas são imprescindíveis para o processo de colecta profunda 
de dados, análise e interpretação dos mesmos.  
 
Logo cedo levantei-me e fui para a Escola. O dia estava ensolarado e o frio 
era intenso. Vestia uma calça preta, sapatos confortáveis e um sobretudo 
também preto. No caminho para a escola, poucas pessoas se viam. A 
vegetação ainda abrigava a geada que caiu durante a noite. Eram recém 
oito e quarenta da manhã. 
 
Ao chegar a Escola direccionei-me até a secretaria, como tinha feito da vez 
passada em que lá estive. Perguntei à secretária sobre o professor C. 
Respondeu-me que ainda não havia chegado. Levou-me então até ao 
pavilhão Ruben Alves, onde se encontrava o professor A.  
 
Mais uma vez o professor foi receptivo, mas não tanto quanto da última 
vez. Disse-lhe que ficaria esta semana para acompanhar as actividades 
escolares em geral, sem focar os estudos de ciências. Ele disse-me para 
ficar à vontade.  
 
Entrei no pavilhão e fiquei a observar os murais das paredes. A música que 
estava a tocar no espaço era tranquila, de um estilo oriental. Procurei não 
me aproximar demais dos alunos nestes primeiros instantes.  
 
C.O.: A primeira sensação que tive foi temer ser o centro das atenções 
dos alunos. Lembrei-me de quando eu era aluna. Estudava numa 
escola tipo convencional. Seria improvável ver uma pessoa estranha 
“passear” dentro da sala de aula sem que se tornasse o foco da minha 
atenção. Qualquer motivo para distracção era um bom motivo. 
 
Na sala havia um mural para cada disciplina. Cada qual possuía um 
currículo, onde se dispõem as diversas temáticas e, para cada, uma 
respectiva listagem de objectivos. É sobre este documento que os alunos 
seleccionam o que pretendem aprender com o apoio dos professores. 
 
Nos murais também haviam três folhas para serem preenchidas pelos 
alunos. A primeira intitula-se “Eu já sei”, a outra “Preciso de ajuda” e a 
seguinte, “Estou a estudar em casa”. Estes documentos são denominados 
pela Escola como “Dispositivos Pedagógicos”, e servem para apoiar os 
alunos no processo de aprendizagem. 
 
Na Escola, a biblioteca integra-se ao espaço de aula. As estantes com 
livros estão dispersas dentro dos pavilhões. Cada disciplina tem a sua 
estante de livros e/ou um armário com materiais didácticos-pedagógicos. 
Geralmente ficam localizadas ao lado do mural da respectiva disciplina.  
 
Quando já tinha observado todos os murais, sentei-me na única mesa que 
estava desocupada. Perguntei à professora que estava próxima se eu 
poderia ficar ali. Ela disse: “Sim . pode . hoje já não virão mais alunos.” A 
mesa ficava localizada mais ao fundo do espaço (com relação à entrada). 
De lá eu tinha uma boa visão do espaço e dos sujeitos que lá estavam. 
Mas a recíproca era também verdadeira. Todos podiam observar-me.  
 
C.O.: Aqui é um ponto interessante. O espaço de uma sala de aula 
convencional, onde o professor fica na frente e todos os alunos 
virados para ele, pode proporcionar ao pesquisador uma posição 
“mais confortável” de observação. Neste caso, ao posicionar-se ao 
fundo, terá mais observados do que observadores. Mas nesta escola 
não é possível. A disposição da mobília, dos alunos e dos 
professores não possibilita isto. 
 
Uma visitante (proveniente do Brasil) que estava a acompanhar as 
actividades da Escola a uma semana chegou e convidou-me para ir ao 
outro pavilhão. Também ali fiquei a observar mais os murais e, muito 
discretamente, as actividades dos alunos e dos professores. Num dos 
murais havia um texto feito pelos alunos. Foi quando ouvi uma voz a dizer: 
“Ih! ela está a ler meu texto!”.  
 
Em seguida um aluno levantou-se e foi para o lado do aparelho de som e 
levantou a mão (na Escola os alunos são instruídos a fazer isto para 
pedirem a palavra). Sem demora todos ficaram em silêncio absoluto a olhar 
para ele. Então ele pediu delicadamente aos colegas para finalizarem suas 
tarefas pois estava a chegar a hora do recreio. 
 
Recreio: grande movimentação sem qualquer sinal de conflito.  
 
O segundo período da manhã foi dedicado à organização da festa de 
Natal. Um clima democrático imperava nos momentos de tomada de 
decisões. Fiquei impressionada como num momento como aqueles, de 
extrema expressão dos alunos, pudesse ser mantida uma ordem agradável 





Acredito que estava extremamente preocupada com a minha posição de observadora. 
Ainda me sinto um pouco “peixe fora da água”, mas sinto que no momento em que 
interagir mais, conhecer melhor os sujeitos vou sentir-me muito mais à vontade. Estou 
mais tranquila por perceber isto. 
Uma visitante que lá estava (proveniente do Brasil) ajudou-me muito a conhecer os 
sujeitos da pesquisa e, principalmente, fez-me acreditar que é possível estar ali e não 
incomodar. Ela já está na Escola a dois meses. 
 
 
12 Dezembro 2005 
Segunda-Feira 
Ticiana Tréz 
14h – 16h 
Escola da Ponte 
3º conjunto de notas 
 
Primeira conversa com o professor fundador do Projecto da Escola. 
 
Não esperava conhecê-lo hoje. Mas como a presença dele na Escola já não é mais 
tão frequente como antigamente, procurei conversar um pouco com ele. Não tive 
objectivos definidos. Os assuntos surgiram espontaneamente, numa conversa bem 
descontraída e diversificada. 
 
De acordo com as planificações da escola para o mês de Dezembro, as 
actividades da escola voltaram-se para a organização da festa de Natal. 
O clima da Escola está completamente diferente do regular. Com tantos 
preparativos percebe-se uma agitação excessiva, tanto dos alunos, 
quanto dos professores. Por vezes, percebo até um certo cansaço. 
 
Enquanto estava no pavilhão onde ocorriam os ensaios da 
apresentação natalícia, Uma visitante do Brasil veio apresentar-me à 
uma pesquisadora do Brasil que está a fazer seu doutoramento sobre a 
Escola da Ponte. Mais especificamente sobre o envolvimento da 
comunidade com a Escola. 
 
Dali a uma hora, fui chamada para conhecer um dos professores 
fundadores da Escola. Dirigi-me à Porta do pavilhão e ele estava lá. É 
um senhor muito simpático e conversador, muito acessível. O cabelo 
grisalho demonstra sua experiência. Trajava roupas pouco formais. Um 
blusão azul-marinho, cachecol, calças escuras e sapatos confortáveis.  
 
Apresentamo-nos brevemente. Então exclamou: “Ah, também brasileira! 
De que cidade vens?”. Respondi-lhe: “Sou de Florianópolis, mas no 
momento estou a morar em Aveiro”. Ele disse algo do tipo: “Acabei de 
voltar do sul do Brasil. Estive em algumas cidades lá. Deixe-me 
lembrar: Garopaba, Lageado, Florianópolis e Curitiba também.” 
 
Neste momento nossa conversa foi interrompida porque o professor viu 
alguns alunos em demasiada agitação. Então ele exclamou: “Isso daqui 
está uma bagunça! Já não é mais como antes.” Depois olhou para o 
chão. 
 
C.O.: Este simples gesto, um olhar cabisbaixo, transmitiu-me 
uma grande tristeza de sua parte. Parecia estar desgostoso 
daquilo que estava a observar. 
 
Este momento foi logo interrompido pela chegada de um miúdo. Ele 
queria falar com o professor e logo os dois retiraram-se da sala. Depois 
percebi o motivo: um grupo de estudantes da Universidade do Porto, 
por volta de dez pessoas, estava a chegar para visitar a Escola. Os 
alunos estavam a organizar-se para apresentar a Escola aos visitantes, 
como o fazem de costume. O professor estava conversar com a 
professora responsável pelo grupo. 
 
Depois de uns vinte minutos saí do Pavilhão das actividades natalícias 
e fui até ao pavilhão Ruben Alves. Descobri que nem todos os alunos 
estavam envolvidos nestas actividades. Alguns optaram por trabalhar 
os seus objectivos quinzenais ao invés das actividades de Natal. Por 
isso, os professores dividiram-se para apoiar ambos os grupos. 
 
Quando estava a ir para o pavilhão dos fundos, passei pelo professor J. 
Ele estava sentado no banco do pequeno hall da Escola. Assim que me 
viu, perguntou-me se já me haviam apresentado a Escola. Respondi-
lhe: “Sim . já estive cá duas vezes neste ano.” E ele disse: “Está bem . e 
como soube desta Escola?”. Minha resposta foi imediata: “No Brasil 
ouve-se muito falar da Escola . meu conhecimento mais profundo foi 
através de um livro de Ruben Alves”. Ele disse a sorrir algo do tipo: “Ah! 
Ruben Alves . geralmente é assim … e o que mais leste sobre a 
Escola?” Respondi-lhe que havia lido um trabalho feito pela 
Universidade de Minho sobre a comunicação na Escola e um livro 
organizado por Rui Canário, cuja leitura ainda não havia finalizado. Ele 
então apontou para a estante que estava atrás de mim e disse: “Sim . 
aquele ali de capa azul”. Eu confirmei movimentando a cabeça. 
 
Continuei a falar que estava a procura de mais bibliografias sobre a 
Escola. Imediatamente ele pediu para anotar meu endereço de e-mail 
num papel que estava a segurar. Era um envelope onde já haviam 
outras breves anotações. Disse-me que enviaria alguns trabalhos. 
Neste momento comecei a explicar-lhe a pesquisa que estava a 
desenvolver na Escola.  
 
C.O.: Imaginava que ele já sabia da minha pesquisa através do 
professor C, mas percebi que não estava a par do assunto. 
Entretanto, depois compreendi que ele não está mais tão 
envolvido com as actividades da Escola. Está reformado e 
ultimamente passa muitos meses no Brasil. 
 
Depois da minha explicação, o professor acrescentou que a Escola não 
está mais a trabalhar muito numa perspectiva CTS. Num tom de voz 
triste, afirmou: “Quando cá venho . sinto desgosto no que vejo ... 
Acredite . isto está muito mal . não era nada assim . agora temos muitos 
problemas”. E eu perguntei: “No que o senhor acredita ser a causa 
disso?”. Depois de três segundos calado, respondeu-me: “O corpo 
docente . acho que é isso.” E acrescentou: “O pior é que há muitas 
pessoas que acreditam neste projecto … se o projecto terminar muita 
gente vai perder completamente as esperanças . isto preocupa-me.” 
 
Eu disse-lhe: “É . a Escola tem também o seu valor simbólico . no 
sentido de ser um projecto construído conjuntamente e solidamente . 
onde ganhou seu espaço mesmo sob os olhares mais críticos”. O 
professor concordou. Disse-me que nas avaliações feitas através das 
provas de Aferição os alunos da Escola foram os melhores colocados. 
 
Perguntei-lhe como o projecto havia nascido. Quais as paixões que ele 
tinha quando idealizou o projecto. Disse-me: “Ih, isso é uma longa 
história . mas em suma … no princípio nunca quis ser professor . fiz de 
tudo . fui engenheiro . electricista … Mas depois . na época da ditadura 
. comecei a envolver-me com a política de esquerda . acabei sendo 
preso. foi terrível (comovido) ... depois vim para esta cidade e aqui 
nesta escola me aceitaram . comecei a dar aulas e pouco a pouco fui 
integrando minhas ideias . muitos começaram a envolver-se . e assim 
nasceu o projecto”. 
 
Nossa conversa foi interrompida. O professor teve que retirar-se para 
conversar com os visitantes da Universidade do Porto que estavam na 
Escola. Pediu-me licença e disse: “Ficarás cá no mês de Janeiro . ainda 





Nasceram algumas aflições sobre a essência da minha pesquisa. Pesquisar as 
práticas CTS? Será mesmo genuíno onde quero chegar com a minha pesquisa? Será 
que não devo achar uma essência mais de raiz? 
 
Depois de conhecer o professor J, comecei a questionar mais o projecto da Escola. 
Um olhar mais crítico começou a emergir. O próprio professor incitou tal reflexão mais 
crítica.  
13 Dezembro 2005 
terça-feira 
Ticiana Tréz 
9h – 11h / 14h – 15h30’ 
Escola da Ponte 
4º conjunto de notas 
 
Sinais de cansaço nos alunos e, principalmente, nos professores 
 
Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: Integração com os sujeitos de pesquisa. 
 
Entrei no espaço Ruben Alves às nove horas da manhã. Alguns alunos 
e professores já me reconheciam e cumprimentavam-me. Fiquei a 
observar com mais intensidade como era a interacção entre os alunos, 
alunos e professores e entre os professores. Há  
 





Comecei a ter uma resposta positiva de que os sujeitos da minha pesquisa estão a 
ambientar-me comigo. A recíproca também é verdadeira. Senti-me menos intrusiva 
enquanto estive presente nos pavilhões hoje.  
Também compreendi mais um pouco o funcionamento do processo educativo dentro 
dos pavilhões. 
 
14 Dezembro 2005 
Quarta-feira 
Ticiana Tréz 
9h – 10h20’ / 
11h20’ – 12h20’ 
Escola da Ponte 
5º conjunto de notas 
 
Quarta-Feira de manhã: dia da tutória. 
 
Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: Integração com os sujeitos de pesquisa. 
 
Cheguei à Escola e segui para o espaço António Gedeão. Todos já 
estavam sentados em grandes grupos. Em cada mesa havia um ou dois 
professores com seus respectivos alunos tutorados. 
 
Às quartas-feiras ocorre a Reunião de Tutória, onde os alunos se 
reúnem com seus professores tutores para conversarem sobre o 
desenvolvimento dos seus estudos ao longo da quinzena de trabalho. 
Eles discutem o que aprenderam, o que gostaram mais de estudar, as 
dificuldades que encontraram, fazem uma avaliação conjunta (aluno e 
professor) sobre o trabalho desenvolvido. Depois, num segundo 
momento, fazem o planeamento da próxima quinzena, onde os alunos 
gerem, com o apoio do seu professor tutor, o que irão aprender ao 





Por não estar posicionada muito próxima aos grupos, não foi possível observar com 
detalhes as actividades desenvolvidas pelos professores e alunos neste momento da 
“Reunião de Tutória”. 
 
14 Dezembro 2005 
Quarta-Feira 
Ticiana Tréz 
Horário14h – 17h 
Casa de Cláudia 
5º conjunto de notas 
 
Conversa com os visitantes e pesquisadores que estão na Escola 
 
Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: Integração com os sujeitos de pesquisa. 
 
Acompanhei as actividades no espaço Ruben Alves, onde estavam a 
desenvolver actividades regulares de ensino-aprendizagem, não 
relacionada às actividades natalícias. Fiquei numa mesa que estava 
vazia, a observar a dinâmica das aulas. Mas foi um momento sem 
acontecimentos relevantes. Os alunos estão muito agitados e realizam 
poucas actividades de aprendizagem. Observo que os professores se 
sentam muitas vezes ao lado dos alunos para orientá-los 
individualmente. 
 
Estive a conversar com três visitantes do Brasil que estavam a 
acompanhar as actividades da Escola há uns meses e eles afirmaram 
verificar grande dificuldade de muitos professores no que se diz 
respeito às práticas didáctico-pedagógicas. Relatam estar muito presos 
ao ensino convencional: expositivo e sem relações com a realidade dos 
alunos. Um destes visitantes relatou uma cena que presenciou. “O 
professor estava a ensinar os alunos da Iniciação sobre o número 
quatro e dava-lhe os seguintes exemplos: quatro cavalos, quatro 
porcos… O professor não conseguia sair daqueles exemplos . os 
alunos não reagiam . Eu então pedi a palavra e disse: Os quatro 
elementos: terra, água, fogo e ar. E então os alunos reagiram 
positivamente.” 
 
A pesquisadora que está a acompanhar as actividades da Escola há 
quatro meses declara: “Os projectos não estão a funcionar na Escola . 




Este momento de vivência com estas pessoas que estão na Escola há alguns meses 
foi muito interessante. Conheci um relato sobre a Escola numa perspectiva mais 
crítica, pois o livro de Rubem Alves relata uma visão romântica sobre a Escola. Fiquei 
a saber que este autor escreveu este livro após ter acompanhado um único dia de 
actividades na Escola. Conversamos muito a respeito do excessivo olhar romântico 
que se tem sobre esta escola. Muito disso é fruto das publicações e comunicações de 
Ruben Alves (no caso do Brasil). Mas há também aqui em Portugal um 
“endeusamento” do projecto educativo que a Escola desenvolve. 
 
As conversas com estes pesquisadores brasileiros que cá estão têm a ser 
extremamente rica. Estou a olhar a Escola de uma forma muito mais crítica neste 
momento. Acho que isto possibilita trazer resultados mais interessantes ao longo da 
pesquisa. Faz-se levantar mais questionamentos e, consequentemente, aprofundar 
mais a pesquisa, para além dos objectivos principais, ou seja, do enfoque CTS. 
 
Entretanto, ao mesmo tempo que vejo a importância de olhar mais criticamente para 
todo o projecto em si, preocupa-me em colectar dados demasiados abrangentes. Em 
outras palavras, receio colectar dados a mais que possam complicar a minha futura 
análise.   
 
 
15 Dezembro 2005 
Quinta-Feira 
Ticiana Tréz 
9h – 10h30’ 
Escola da Ponte 
6º conjunto de notas 
 
Os miúdos impossíveis 
 
Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: os mesmos da semana. 
 
Hoje decidi acompanhar as aulas da manhã no pavilhão António 
Gerdeão. Assim que entrei na sala pedi licença a uma das professoras 
para acompanhar as aulas. Fiquei a assistir a aula em pé. Não havia 
mesas vagas onde poderia sentar-me.  
 
C.O.: Reparei que quando estou a observar de pé sinto ser mais 
intrusiva do que se estivesse sentada. Era como se estivesse a colocar 
os professores numa situação de estarem sob avaliação. Entretanto, 
tive que assim posicionar-me. Procurei ficar em locais mais retirados e 
não centrar meus olhares sobre os professores, mas sobre os alunos. 
 
Estavam quatro professores no espaço, sendo um de ciências. Alguns 
alunos estavam a trabalhar nos seus projectos e planos quinzenais. 
Outros, no entanto, estavam completamente dispersos. A grande 
maioria da turma estava nesta condição. Possivelmente porque era o 
penúltimo dia de aulas.  
 
Geralmente somente os grupos em que tinham um professor a orientá-
los estavam a trabalhar. O restante preferia as brincadeiras com os 
colegas de seu próprio grupo ou de grupos vizinhos. O barulho era mais 
intenso que o normal. Talvez porque o som estava desligado. Como 
este é referência para o volume das conversas, passaram-se. 
 
Muitas vezes os próprios colegas dispersavam aqueles que estavam 
concentrados. Era como uma bola de neve a rolar. A bagunça só 
aumentava. Os professores pouco intervieram. Pareciam estar 
cansados desta agitação pré natalícia. Não demonstravam qualquer 
ânimo em orientá-los. 
 
A professora de ciências estava a passar de mesa em mesa. Carregava 
um ficheiro e uma caneta consigo. Interrogava os alunos sobre o que 
estavam a estudar em ciências. Eles respondiam. Ela anotava em seu 
ficheiro e retirava-se. Era rápido. 
 
Chegou o horário do recreio. Os miúdos saíram da sala. Passei 
rapidamente pelo pavilhão Rubem Alves. Fui observar as folhas do 
mural “Acho bem” e “Acho mal”. A primeira estava como no início da 
semana, somente havia um comentário. Entretanto, na outra havia três 
novos comentários. Agora totalizam seis. Chamou-me a atenção de um 
deles que dizia o seguinte: “Acho mal a professora Catarina puxar 
minha orelha”.  
 
C.O.: Por mais que a professora tenha feito isso como uma brincadeira, 
certamente não foi assim interpretada pelo aluno.  Ele não gostou e 
expressou isto. Por isso acho interessantes os espaços que a escola 
proporciona aos alunos para se expressarem, para dá-los voz. E os 
alunos ocupam estes espaços. Apresentam autonomia para colocarem-
se. Não são reprimidos/calados. Nesta escola eles possuem voz. 
 
Durante o recreio presenciei uma conversa interessante, juntamente 
com a pesquisadora Cláudia, entre a pesquisadora Thais e a professora 
das turmas de alfabetização. Elas estavam a despedir-se. Thais estava 
de partida dentro de algumas horas. A professora disse-lhe algo do tipo: 
“Gostei da tua presença cá na escola. Mas nós professores não vos 
damos atenção alguma. Nós somos terríveis mesmo, eu sei. (risos) Mas 
é que o trabalho cá na Escola consome-nos. Estamos muito cansados.” 
Thais foi simpática ao respondê-la: “Não te preocupes, eu entendo 
perfeitamente”. 
 
C.O.: Na tarde de ontem havíamos conversado justamente sobre a falta 
de atenção que os professores tinham com relação aos pesquisadores 
que estavam a trabalhar na Escola. Confesso que é bom saber disto 
antes de começar a pesquisar mais profundamente no mês de Janeiro. 
Saberei que não é nada pessoal. Mas mesmo assim continuo a colocar 
algumas questões sobre a situação que os professores ficam com a 
presença frequente de pesquisadores, principalmente de brasileiros, na 
Escola da Ponte. Como será que eles interpretam isto? 
 
C.O.: Devido à grande atenção e simpatia com que fui recebida cá na 
escola na segunda visita, imaginei que iria receber uma certa atenção 
eu partiria espontaneamente deles. Mas isto não está a acontecer. 
Infelizmente me oferecem pouca atenção. Somente quando os solicito 
directamente.  
 
Depois do recreio retornei ao espaço António Gerdeão. Os alunos já 
estavam a acomodados em seus lugares. Sentei-me numa mesa da 
sub-sala que estava completamente desocupada. De lá observava 
distantemente metade da sala. Havia uma frase escrita em letras 
grandes e corrida no quadro: “Atitudes que não vou esquecer amanhã”. 
Alguns professores estavam a orientar os alunos. Percebi que eram 
professores diferentes, e só haviam dois desta vez. Nenhum de ciência. 
 
O barulho e a dispersão nesta sala continuavam grandes. Chegou num 
momento que um dos miúdos levantou-se, foi até ao lado do som e 
levantou o braço. Assim eles pedem a palavra e a atenção dos outros. 
Todos, pouco a pouco, calaram-se. Um raro momento de silêncio nesta 
manhã. Então ele colocou-se: “ Está muito barulho. Assim não consigo 
trabalhar, e nem vocês.”  
 
Imediatamente a professora exclamou: “O problema é que quase 
ninguém está a trabalhar! Posso saber se há alguém aqui sem tarefa?” 
Todos permaneceram calados. E ela continuou: “Tenho a impressão de 
que enquanto estou a atender um grupo e dou as costas à vocês, vocês 
aproveitam para brincar. Não está correcto. Temos muito trabalho a 
fazer. Vamos lá, concentrem-se!” 
 
O barulho e a dispersão não tardaram a voltar. Após a uns vinte 
minutos, a professora volta a falar um pouco mais exaltada: “Tem 
poucos a trabalhar! Alguém pode me explicar o que está escrito no 
quadro? Um menino que estava a estudar levantou a mão. A professora 
deu-lhe a palavra. E ele disse mais ou menos assim: “É uma tarefa para 
fazermos no final da aula. Temos que avaliar nossas atitudes e tentar 
melhorá-las amanhã.” A professora disse: “Exactamente. Pois todos 
vocês farão essa tarefa agora e só sairão para o almoço mais tarde”. 
Enquanto distribuía uma folha para cada aluno, ela disse-lhes:” Só acho 
isso muito injusto com o colega X. Ele esteve a trabalhar até agora, mas 
terá que sair da aula mais tarde só por causa de vocês. Isso é muito 
injusto!  
 
Depois de cindo minutos, a professora pediu aos alunos que estavam a 
atrapalhar a aula para lerem em voz alta as atitudes que não iriam 
esquecer amanhã. Depois que cada um que falava, ela pedi para 
pendurar no mural, para não se esquecerem mesmo. Por vezes pedia 
para acrescentarem algo na sua autoavaliação.  
 
Interessante é que depois ela pediu para o aluno X ler o que escreveu e 
também o solicitou que pendurar seu texto no mural. 
 
Depois um aluno levantou o braço e falou: “Nós temos que chegar às 
horas na sala, mas a professora chegou atrasada hoje!” A professora 
então respondeu-o. “Cheguei dez minutos atrasada porque tive que ir à 
quadra de desportos para chamar os seus colegas para entrarem na 
sala”. Então outro aluno falou: “Mas não precisas de dez minutos para 
fazer isso”. Ela disse: “É verdade, mas antes disso ainda tive que juntar 
diversas mochilas e casacos que estavam caídos no chão. Portanto, 
atrasei-me por vossa causa! Se eu tivesse culpa, eu assumiria. Não 
tenho problema em assumir meu erro. Fiz isto da vez passada, quando 
não pousei meu casado no cabide, não foi?” O aluno continuou a 
retrucar. Então ela exclamou irritada: “Desculpe lá, mas não vou discutir 
isto consigo! Saí do refeitório às onze horas, eu olhei no relógio.” 
 
A discussão encerrou-se e a aula terminou assim. 
 








Resumo conclusivo deste conjunto de notas. 
 
15 Dezembro 2005 
Quinta-Feira 
Ticiana Tréz 
14h – 15h30’ 
Escola da Ponte 
6º conjunto de notas 
 
Conversa com professor A 
 
Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: Integração com os sujeitos de pesquisa. 
 
Ensaio geral do espectáculo de Natal no teatro, local onde será a 
apresentação no sábado. Os alunos do Núcleo do Aprofundamento 
também estavam presentes e ensaiaram depois dos outros dois 
Núcleos. Foi interessante o respeito e incentivo que os alunos do 
Aprofundamento mostraram sobre o trabalho desenvolvido sobe os 
Núcleos da Iniciação e Consolidação, havendo também uma recíproca. 
 
Depois vi que o professor A estava desocupado no pavilhão Ruben 
Alves. Tinha recém terminado as aulas. Fui ter com ele e perguntei-o se 
tinha tempo disponível para conversar comigo, pois gostaria de tirar 
algumas dúvidas. Receptivo, propôs para conversarmos naquele 
mesmo momento. 
 
Eu havia anotado em meu diário algumas dúvidas que tinha com 
relação ao funcionamento das aulas. Irei segui-las: 
 
1. Como os alunos são atendidos quando possuem alguma dúvida? 
Eles esperam para serem atendidos pelo professor da disciplina que 
estão com dúvidas, ou é independente disto? 
Resposta: “primeiro eles tentam esclarecer suas dúvidas entre os 
colegas de seu grupo . pode ser que o assunto em dúvida já tenha sido 
estudado pelo seu colega . caso isto não aconteça ele pede apoio ao 
professor . não é necessariamente o professor da disciplina em 
questão. nem o seu professor tutor . geralmente é o que está mais 
disponível … se a dúvida persistir mesmo assim . ele recorre ao recurso 
“Preciso de ajuda” . anexado em cada placar … nestes casos . nós 
professores preparamos um apoio especial … utilizamos estratégias 
diferentes . pois isto significa que as estratégias utilizadas até o 
momento não foram suficientes … aí sim são os professores da 
disciplina que preparam”. 
 
2. Como os professores orientam as dúvidas de outras disciplinas?  
Resposta: “Se ele sentir-se capaz de esclarecer a dúvida . sim ... Caso 
contrário . ele chama o professor da disciplina.” 
 
3. Como funciona o plano quinzenal? 
Resposta: “A cada quinze dias cada professor tutor reúne-se com seus 
alunos tutoriados e discutem sobre os objectivos que pretendem atingir 
. os alunos têm liberdade de escolha . mas . por exemplo . caso 
escolham estudar divisão sem antes estudar fracções . nós os 
aconselhamos a estudar primeiro fracções.” [Neste momento pediu para 
um aluno que estava ali próximo mostrar-me o seu plano quinzenal.] 
“Eles recebem um documento onde devem colocar o que pretendem 
estudar . também devem incluir objectivos que não foram atingidos no 
plano anterior . caso existam … depois . no encerramento da quinzena . 
eles escrevem o que aprenderam . o que gostaram de estudar e as 
dificuldades que tiveram.” 
 
4. Como funcionam os projectos? 
Resposta: “Cada grupo escolhe colectivamente um assunto que os 
interessam . depois vão aos currículos . que estão anexados nos murais 
de cada disciplina . e seleccionam os temas que podem ser associados 
ao assunto escolhido … caso alguma disciplina fique excluída por não 
ser possível associá-la . cada aluno escolhe uma temática do currículo 
desta disciplina e estuda-a à parte. 
 
Conversamos descontraidamente por alguns minutos e despedimo-nos.  
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A frequentada estante dos livros de Ciências 
 
Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: os mesmos da semana. Pretendo 
também conversar com o professor J sobre uma questão metodológica da pesquisa 
que estou a desenvolver na Escola. 
 
Hoje o dia estava ainda mais frio. No caminho para a Escola pude ver a 
relva branca da geada que caiu na madrugada. Poucas pessoas 
caminhavam pelas ruas. Aliás, mesmo durante o dia, não há muita 
movimentação. É uma Vila pequenina.  
 
Entrei na Escola. Ainda haviam alunos a chegar. Direccionei-me ao 
Pavilhão Ruben Alves. Como de costume, pedi permissão para assistir 
as aulas a uma das professoras que lá estavam. Haviam três mesas 
desocupadas hoje. Escolhi sentar-me na mesa ao lado do mural de 
ciências da natureza (ver figura abaixo). De lá tinha visão de boa parte 
do espaço. Não conseguia observar somente dois grupos, que estavam 
atrás da estante de livros de História e Inglês.  
 
Hoje os miúdos trabalhavam em silêncio. Havia quatro professoras em 
sala, sendo uma delas de ciência. Elas estavam a passar de mesa em 
mesa, cada uma com um ficheiro nas mãos. Elas observavam o que os 
alunos estavam a estudar, tomavam notas e, por vezes, conversavam 
um pouco com eles. 
 
A música que estava a tocar era um Jazz. Alguns alunos até 
balançavam a cabeça, acompanhando o ritmo da música. 
 
C.O.: É interessante que até agora não presenciei nenhuma aula 
que estivesse a tocar música portuguesa. Parece-me que a cultura 
musical portuguesa não é muito cultivada pela própria população 
portuguesa em geral. Acabam por valorizar mais o que vem dos 
outros países.  
 
Passaram-se uns dez minutos depois da música ter sido colocada e os 
miúdos estavam todos a pesquisar. Dois levantaram-se para buscar 
livros. Um foi a procura na estante de matemática. Seleccionou um 
manual escolar e levou para a sua mesa. O outro pegou um livro sobre 
animais da pré-história.  
 
Quinze minutos depois uma miúda foi até a estante de ciências. Sem 
demora pegou três manuais escolares. Assim que saiu, mais duas 
alunas foram à mesma estante. Elas demoraram a escolher. Puxaram 
alguns e liam as primeiras páginas. Devia ser o índice. Neste meio 
tempo chegou mais miúdo, mas como não havia espaço para todos, ele 
ficou a observá-las. Finalmente eles escolheram o livro e saíram. O 
miúdo então colocou-se a pesquisar também nalguns manuais 
escolares.  
 
Ele tocava em cada manual. Alguns foram puxados para ver a capa. 
Mas os arrumava logo em seguida. Ficou uns três minutos a olhar os 
manuais, sem levar nenhum para a sua mesa. 
 
C.O.: Mesmo que o aluno não tenha seleccionado nenhum, o facto 
de manipulá-los ou, simplesmente, observá-los é muito significativo. 
Demonstra um interesse. É como o flerte antes do princípio de um 
namoro. Este aluno é novo na Escola. Ele esteve quatro anos numa 
escola mais convencional antes de entrar este ano para esta escola.  
 
Depois de sair da estante sem levar nenhum livro, o aluno voltou a sua 
leitura sobre os animais da pré-história. 
 
C.O.: Os alunos não parecem importar-se com a minha presença. 
Fazem “brincadeiras” entre eles quando a professora não está a 
olhar, mesmo sabendo que estou ali perto. São raras as vezes que 
consigo captar um olhar direccionado a minha pessoa. 
 
Às dez horas deixei do pavilhão Ruben Alves e fui procurar o professor 




O que me marcou na observação deste período de tempo foi a relação em que a 
disposição dos recursos didácticos-pedagógicos em sala de aula pode ter no 
desenvolvimento das potencialidades cognitivas e sociais dos alunos. O facto de não 
haver um sítio exclusivo para a pesquisa, seja em livros, na Internet ou entre os 
próprios colegas, acaba por abrir outras possibilidades. Ousaria dizer que 
possivelmente sejam mais interessantes do que a disposição convencional de uma 
biblioteca nucleada, uma sala de computadores, salas de trabalho em grupo, ou outras 
disposições que não valorizam uma pesquisa integrada aos estudos em sala de aula. 
Estar a ver os miúdos por iniciativa própria irem buscar, ou simplesmente olhar os 
livros na estante durante o decorrer da aula suscitou-me grande interesse. 
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Segunda conversa com o professor J: O mito sobre a Escola. 
 
Encontrei o professor numa pequena sala de fotocópias ao lado do 
refeitório. Ele estava ocupado a fotocopiar uns documentos. Entrei e o 
cumprimentei. Hoje ele parecia não estar tão bem disposto quanto ao 
dia em que o havia conhecido. 
 
Perguntei-lhe se teria um tempo disponível para conversarmos um 
pouco sobre a minha pesquisa. Ele disse: “Só preciso terminar isto aqui 
. em seguida conversamos . está bem?” E continuou: “Olha . tome aqui 
um exemplar do jornal da Escola”. Sabias que este é o jornal escolar 
mais antigo de Portugal?” Eu disse: “Não sabia”. E ele: “É . este é o 
número 195”. E eu: “É mensal?”. E ele: “Deveria ser . mas depende 
muito da disponibilidade de verbas . em tempos difíceis não dá pra 
fazer todos os meses.” 
 
Assim que terminou, subimos para o espaço da alfabetização. 
Sentamos numa mesa no canto da sala, o único local da sala que 
pegava sol directamente. Foi onde começamos a conversar. Ele, 
atenciosamente, falou: “Então . no que posso ajudá-la?”. Disse-lhe algo 
do tipo: “Depois destes dias de observação cá na escola . estou a 
questionar-me sobre a metodologia da minha pesquisa … pensava em 
concentrar a pesquisa . sobretudo . nos professores de ciências . 
levantar e analisar suas concepções sobre ciência . tecnologia e 
sociedade e suas práticas didáctico-pedagógicas … mas acho que isto 
agora tem que se avaliado . pois cá na Escola todos os professores 
podem ensinar ciências aos alunos . excepto quando eles recorrem ao 
recurso “Preciso de Ajuda” . nestes casos . somente os professores da 
disciplina em questão preparam uma aula especial para quem solicitou 
ajuda ... É assim . não?”  
 
Ele respondeu: “Sim . exactamente . a ideia é que os professores sejam 
mais polivalentes . mas acho que agora não é uma boa altura para 
fazeres este trabalho cá na Escola . o que tu estás a ver nestes dias 
não tem nada a ver com o que era à cinco anos atrás ... além disso . os 
professores que tu conheceste só estão na Escola a três meses . eles 
ainda não estão a trabalhar como deveriam.” E eu perguntei: “E como 
deveria ser?” 
 
Ele respondeu algo do tipo: “Deveria ser como diz no projecto . um 
trabalho em grupo . que promova a multidisciplinaridade . que ensinem 
os miúdos a serem gente ... tem uns alunos que chegam aqui aos gritos 
. eles não conseguem falar . só gritam … isto não é uma criança . isto é 
um idiota! Criança não é assim . são os outros que as educaram assim. 
aos gritos . elas só reproduzem o que lhe foi ensinado ... sabe qual é o 
grande problema da sociedade em geral? É o individualismo ... pode-se 
ver isso bem claro cá na Escola.” Eu então interferi dizendo: “Mas aqui 
eles não trabalham em grupo . através dos projectos e outras 
actividades?”. Ele disse: “Sim . estão sentados em grupo . mas pára por 
aí . eles não estão a desenvolver a colectividade só porque estão 
organizados por grupos ... eles continuam a desenvolver suas 
actividades individualmente”. 
 
Ele baixou a cabeça e continuou: “Antigamente os alunos cá na Escola 
ajudavam uns aos outros . pensavam colectivamente … quando o 
Rubem Alves cá esteve . presenciei uma cena onde ele perguntou a um 
aluno o que estava a fazer . o aluno respondeu-lhe que estava a 
escrever um texto sobre Pedro Álvares Cabral . pois do jeito que estava 
escrito no livro os menores não conseguiam perceber ... é isso que falta 
nos alunos de hoje . eles só pensam nos próprios umbigos … eu ando 
muito triste com que vejo hoje cá na Escola ... já estou reformado . não 
precisaria estar aqui . se estou é porque sinto que ainda preciso cá 
estar . há muita coisa que se tem que mudar . acho que daqui a uns 
três anos tudo estará como era antes . podes acreditar que sim!” E, 
sorrindo, falou: “Aí tu voltas cá para fazeres tua pesquisa novamente . 
está bem?  
 
Ele disse: “Mas essa conversa ainda vai longe . vamos voltar para a sua 
dúvida . era mais sobre a metodologia de pesquisa . não? Acho que nos 
distanciamos um bocado”. E eu disse: “Não há problema . a conversa 
esta óptima . mas a minha dúvida é a seguinte . como estava a falar . 
gostaria de saber se julgarias interessante abranger também os 
professores das outras áreas . para além dos professores de ciências . 
na minha pesquisa.   
 
Ele respondeu-me: “Sim . eu diria que seria mais interessante envolver 
todos os professores porque todos . independentemente da sua área . 
estão a ensinar ciências ... apesar de que . quando necessário . os 
professores actuam direccionados à sua disciplina de formação . como 




A conversa que tive com o professor J quebrou ainda mais o mito construído sobre 
esta escola. Digo mito porque agora consigo analisar melhor os olhares lançados 
sobre a escola. Percebo que se construiu um mito sobre a Escola, como sendo um 
modelo ideal de Escola pelo sucesso alcançado. Não estou a dizer que o projecto da 
Escola não é interessante, muito menos que não tem tido sucesso. O que quero dizer 
é que a forma como relatam o trabalho que a Escola realiza é muito romântica, 
sobretudo no Brasil. Segundo o professor J, o professor Ruben Alves escreveu seus 
livros sobre a Escola depois de uma visita que durou algumas horas numa época em 
que a Escola estava “bem”, ou seja, quando a prática convergia com a teoria do 
projecto. Foi justamente através das leituras de Ruben Alves e de relatos de outros 
brasileiros que trabalham com educação, que construí um “pré-conceito” sobre a 
Escola. Mas agora, após este breve e intenso período de vivência, tenho-o 
questionado. Acredito que estou a reconstruir os meus conceitos sobre a Escola numa 
base já mais concreta. 
Outro ponto que gostaria de levantar após este dia de observação é minha 
preocupação com relação aos posicionamentos do professor J. Acredito que ele se 
mostra muito vincado ao passado da Escola, pretendendo fazer com que a Escola 
volte a ser o que era. Considero que isto pode ser muito conflituoso, pois a Escola está 
actualmente a trabalhar com mais do que o dobro de alunos do que há uns dez anos 
atrás. Para além disso, os alunos de hoje pertencem a uma sociedade com novas 
dificuldades e potencialidades.  
Receio estar muito envolvida com diversos aspectos da Escola e, por isto, abrir 
demais o meu leque de observações durante a pesquisa e acabar com dados a mais 
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A assembleia dos alunos: Um exercício para a cidadania?  
 
Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: os mesmos da semana e também 
perceber a dinâmica e as potencialidades desenvolvidas nesta actividade realizada 
pelos alunos e orientada pelos professores. 
 
A Assembleia dos alunos acontece todas as sextas-feiras na sala 
principal de cinema e teatro do Cinema da Vila. É um espaço amplo. 
Imagino que tenha capacidade para, aproximadamente, trezentas 
pessoas. Assim que eu e uma visitante brasileira chegamos, uma 
aluna veio ter connosco. Ela disse-nos que as visitas tinham que ficar 
no andar superior do Cinema e, gentilmente, levou-nos até lá. 
 
Era um espaço pequeno. Comportava, talvez, cinquenta cadeiras. 
Não havia lá mais ninguém. Sentamo-nos logo na primeira fila. Lá de 
cima conseguíamos observar boa parte do público, que era composto 
por alunos dos Núcleos da Iniciação e Consolidação, professores e 
outros funcionários educativos da Escola. Cada professor tutor 
sentava-se próximo ao seu grupo de alunos tutorados. Havia muita 
organização e disciplina no espaço. 
 
A mesa da Assembleia era composta por 14 integrantes (todos 
alunos), entre estes, o presidente e o vice-presidente. Cada um 
desempenhava uma função determinada. A mesa já estava completa 
e organizada quando todos chegaram ao local.  
 
A presidente da Assembleia iniciou a sessão agradecendo a 
participação de todos os presentes e deu a palavra a outro integrante 
da mesa. Este leu a acta da assembleia passada para que fosse 
aprovada. A votação realizou-se e a acta foi aprovada por maioria.  
 
A actividade seguinte foi a votação dos direitos e deveres que 
competirão aos alunos da Escola para o ano lectivo 2005/2006. Eles 
utilizaram como base da votação a listagem dos direitos e deveres do 
ano passado. Apresentaram o que constava neste e, seguidamente, 
uma proposta de mudança. Os participantes, incluindo a própria 
mesa, tinham que votar se queriam manter como estava, de acordo 
com a listagem do ano anterior, se gostaria de alterar para a nova 
proposta ou, ainda, se votariam para a anulação do direito ou dever 
em questão.  
 
Sempre antes de realizar a votação, a mesa pergunta se há alguma 
dúvida. Caso não houvesse, a votação seguia. Caso contrário, a 
mesa buscava esclarecer a dúvida colocada e, depois disto, a 
votação realizava-se. Geralmente os menores, alunos da Iniciação, 
perguntam sobre os significados das palavras, por exemplo, um dos 
alunos perguntou: “O que significa desadequado?”. Por vezes 
também faziam colocações que fugiam do tema a que estava a ser 
discutido. Nestes casos a mesa dizia para voltar a colocar a sua 
questão no momento em que se esteja a discutir tal assunto.  
 
É importante salientar que os alunos não riam ou expressavam 
qualquer outro tipo de repressão com relação às questões que eram 
colocadas para a mesa. Todos respeitavam cada intervenção 
pessoal.  
 
C.O.: Certamente a repressão é muito frequente entre os próprios 
colegas no meio escolar. Também entre professores e alunos. 
Esta relação de poder sobre o(s) outro(s) pode vir a reprimir as 
capacidades de comunicação, de autoconfiança  e outras 
capacidades que dependam destas para serem desenvolvidas, 
como um efeito de rede. 
 
Os direitos foram votados. Eram por volta de dez. Alguns foram 
eliminados, outros reelaborados, e outros permaneceram como 
estavam no ano lectivo anterior. Como exemplo, coloco três deveres 
que foram colocados em votação e que me chamou a atenção. Dentre 
estes: 1. Deitar o lixo no ecoponto correcto. Foi aprovado. 2. Não 
empurrar as meninas na fila do refeitório. Não foi aprovado. 3. Não 
fazer bagunça em sala de aula. Não foi eliminado.  
 
C.O.: Foi justamente este último exemplo que me deixou 
preocupada. Pois entende-se que se um dever foi eliminado, é 
porque este já deve estar a ser cumprido pelos alunos. Portanto, 
não precisa mais estar a ser considerado na listagem, pois já foi 
apropriado em suas práticas escolares. Entretanto, após este 
período de observação e de alguns relatos, pude ver que os 
alunos estavam constantemente a fazer bagunça em sala de aula. 
Então pergunto-me: Porque eles retiraram este dever, já que este 
não se encontra incutido em suas práticas? 
 
Depois de terem feito todos as votações pertinentes, deram a palavra 
aos professores e outros funcionários educativos. Nenhum professor 
pronunciou-se. Uma funcionária educativa, que cuida da organização 
da Escola e acompanha o recreio e as refeições dos alunos, 
pronunciou-se.  
 
C.O.: Depois soube que foi a primeira vez que a Sr.ª se 
expressou verbalmente na Assembleia dos alunos. Ela já 
trabalha lá há 9 meses. Segundo uma estagiária em que lá 
estava, esta senhora desejava há tempo falar na assembleia, 
mas tinha vergonha e, principalmente, receio de que os alunos 
ficassem chateados com ela. Mas, felizmente, ela foi encorajada 
a colocar suas questões para os alunos e outros funcionários da 
Escola. 
 
Esta senhora foi muito objectiva e educada em seu discurso, sempre 
a utilizar um tom de voz sereno. Primeiramente falou sobre o 
problema do lixo. Disse: “Ontem, por exemplo, juntei três sacos de 
lixo no pátio da Escola!”. Pediu para os alunos tivessem mais cuidado. 
Depois colocou a falta de higiene nas casas de banho. Relatou dois 
factos de indisciplina. “Andam meninos a colocar os rolos de papel 
higiénicos na sanita . também estão a utilizar os vasos de lixo para 
urinarem e isto não vem a prejudicar só a quem as tem que limpar . 
certamente isto prejudica os próprios colegas também . não acho que 
tem alguém aqui que goste de sanitas entupidas ou de cheiro de 
urina.” 
 
Depois ela pediu para os alunos terem mais cuidado com o cacto que 
estava plantado num vaso na Escola. Ela disse: “Eu o trouxe para a 
Escola porque gostaria que os alunos vissem a flor desta planta . ela 
é muito bonita . mas se vocês não deixarem de arrancar os brotinhos 
que a planta coloca . nunca ela vai dar flor.”  
 
Antes de finalizar a sua fala ele disse: “Vi que vocês votaram uma 
série de deveres . mas que . infelizmente . retiraram alguns que eu 
acredito que deveriam ter permanecido . espero que vocês os tenham 
retirado conscientes do que estão a fazer . prefiro acreditar que se 
retiraram é porque estão a cumpri-los.”  
 
Depois que a senhora terminou a sua fala todos permaneceram em 
silêncio. A presidente da mesa então perguntou novamente de mais 
alguém tinha algo a falar. O professor J prontificou-se. Ele estava 
sentado no fundo da sala. Não conseguia vê-lo de onde eu estava, 
somente o ouvia. 
 
Ele disse que fazia tempo que não participava das Assembleias da 
Escola e confessou: “Estou muito triste com o que vi e ouvi.” O 
professor tomou-se pela emoção e começou a falar cada vez mais 
alto e de forma imponente, diria talvez repressor.  
 
E ele continuou: “Assim como a senhora falou . espero que vocês 
tenham consciência do que votaram nesta assembleia . considero que 
se vocês retiraram certos deveres é porque estes já estão a ser 
respeitados por todos . neste caso eu concordo com que estes sejam 
retirados . caso contrário . isto é muito . muito grave! Mas a partir do 
ano que vem estarei mais presente na escola e verei se estes 
deveres estão mesmo a serem respeitados por vós . irei cuidar e 
anotar tudo! Se eu perceber que estes deveres que vocês retiraram . 
ou que não estão a cumprir os demais deveres . eu irei intervir … E 
acreditem . tomarei atitudes que não irão agradá-los! Portanto . 
espero que vocês saibam o que estão a fazer.”  
 
C.O.: Este simples acto de estar a falar alto e repressivamente 
deixou-me muito surpresa. Esta surpresa deve-se ao facto de 
que ele exige dos alunos o acto de falarem baixo e de 
comportarem-se educadamente, como relatei na anotação 
anterior. Considero que a posição de “fundador” do projecto fá-lo 
sentir um pouco “pai” desta Escola. Mas será que a sua atitude 
“paternalista” é saudável para a Escola? Acredito que seja muito 
conflituoso prender-se a um projecto que obteve sucesso no 
passado. Vejo a necessidade de considerar que o seu “filho” já 
está com 30 anos. A sociedade que o permeia é outra. Os 
alunos que lá estão são outros, com diferentes necessidades e 
capacidades. Assim, é também aplicável para os professores. 
Acho que está claro que a Escola precisa reescrever o seu 
projecto, mas prender-se ao passado da Escola seria, no 
mínimo, conflituoso. 
A assembleia terminou com o agradecimento dos membros da mesa 
pela colaboração e participação de todos. Fizeram um agradecimento 
especial aos professores que os estavam a orientá-los quanto aos 
assuntos organizacionais, funcionais e pessoais de uma mesa de 
assembleia. Depois disto o público retirou-se.  
 
Após o encerramento da Assembléia os integrantes da mesa reúnem-
se para conversar sobre a actuação da equipa. Por isso desci e 
sentei-me próximo a eles. Eles já tinham iniciado a discussão. Os dois 
professores, encarregados por orientar os alunos desta 
responsabilidade, juntamente com os alunos, estavam a fazer uma 
avaliação da assembleia.  
 
Alguns pontos foram levantados, principalmente com relação à 
funcionalidade da mesa. A professora disse para a presidente da 
mesa estar mais atenta para não deixar momentos de silêncio entre 
cada ponto. Procurar articular/dinamizar mais rapidamente as 
discussões. Agradeceram pelo agradecimento especial que eles os 





As actividades desenvolvidas nessa Assembleia foram muito 
interessantes por fazerem os alunos integrarem-se ao sistema 
democrático, ao actuarem activamente através de seus votos e 
intervenções. Além disso, propicia o desenvolvimento de 
capacidades, tais como a resolução de problemas, a crítica, a 
autoconfiança, a comunicação, a liderança, a responsabilidade, entre 
outras mais. 
 
Por outro lado, faço um olhar crítico e pessoal, onde percebi que os 
alunos estavam a actuar através de seus votos de uma forma 
inconsistente. Tentarei explicar melhor: os alunos pareciam estar a 
votar pelo acto em si. Não estavam a dar muita importância sobre o 
que estavam a votar e as consequências do seu acto – o voto.  
 
Não será isto a reprodução do sistema político actual? Votar sem 
estar esclarecido sobre a importância do que a sua actuação poderá 
causar. O voto pelo voto, sem um olhar muito crítico. Será que basta 
somente promover este espaço democrático de votação para exercer 
a cidadania? Talvez os alunos estejam a reproduzir somente uma 
prática, sem necessariamente perceber a importância que ela 
representa. 
03, Janeiro, 2006 
Terça – Feira 
Ticiana Tréz 
10h – 12h 
Escola da Ponte 
8º Conjunto de notas 
 
Entrevista de uma pesquisadora com o professor J 
 
Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: Pretendo observar a forma como a 
dimensão naturalista trabalha nos espaços.   
 
Acordei-me ás 6:30 da manhã. Foi difícil levantar com o dia ainda 
escuro. Saí de casa cedo, mas mesmo assim cheguei cinco minutos 
atrasada à Estação de Comboios. Perdi o comboio. Tive que esperar o 
próximo, que passava uma hora depois. Neste meio tempo, fui para um 
café tomar o pequeno-almoço. 
 
O dia estava frio e fechado. Uma neblina baixa intensa deixava o dia 
ainda mais cinzento. Devido ao frio, trajava um sobretudo preto, calças 
pretas, cachecol e sapatos confortáveis.  
 
Cheguei na Escola da Ponte por volta das 10 horas. O portão da Escola 
estava encostado. Abri-o e segui em direcção à porta principal de 
entrada da Escola. Logo fui surpreendida por um miúdo que veio a 
correr na minha direcção e dar-me um abraço e um beijo. Era um aluno 
com dificuldades de aprendizagem, mas que tem obtido, desde o 
momento que entrou na Escola, um desenvolvimento positivo – 
segundo informou-me a psicóloga da Escola. Fiquei muito feliz com 
aquele gesto. Saber que ele não havia esquecido de mim deixou-me 
mais contente e segura de que, talvez, muitos deles estejam mais 
familiarizados com a minha pessoa no espaço da Escola. 
 
Dentro do hall de entrada encontrei uma professora Rosinha. Muito 
simpática veio cumprimentar-me carinhosamente. Conversamos 
brevemente e dirigi-me para o Pavilhão Ruben Alves. Nos primeiros 
instantes fiquei em pé a observar os miúdos e os professores. Sinto-me 
mais a vontade observar mais os miúdos do que os professores. Receio 
que eles se sintam intimidados por serem o foco de observação e, 
consequentemente, de recearem alguma forma de avaliação.  
 
Muitos alunos estavam dispersos. Mas já não há mais tanto barulho 
como o que presenciei na semana dos preparativos para o Natal. A 
música do ambiente pouco se ouvia. Sinal de que o barulho estava no 
limite. 
 
Os alunos trabalhavam nos seus planos quinzenais referentes ao mês 
de Dezembro. Somente amanhã, na reunião de tutória, planearão o 
novo plano quinzenal. Pelo o que observei, ao circular pelas diversas 
mesas do espaço, a maioria dos alguns estudavam Inglês e 
Matemática. 
 
Sentei-me ao lado da estante dos livros de Estudo do Meio e de 
Matemática. Observei que há muitos exemplares de manuais escolares, 
de diversos níveis de escolaridade e de diversificadas Editoras. 
 
A agitação começou repentinamente. Era hora do recreio. Todos saíram 
do espaço. Assim como os miúdos, encaminhei-me ao pátio frontal da 
Escola. Lá muitos alunos cumprimentaram-me. Alguns mais 
timidamente, com um olhar e um sorriso estreito, outros com mais 
expressividade: abraço, beijo e sorriso escancarado. Fiquei um tempo a 
conversar com alguns deles.  
 
 
03, Janeiro, 2006 
Terça – Feira 
Ticiana Tréz 
10h – 12h 
Escola da Ponte 
8º Conjunto de notas 
 
Título do conjunto de notas (para ajudar a associar) 
 
 
Uma aluna quis mostrar-me o trabalho que ela tinha feito para o seu 
projecto sobre a paralisia cerebral. Uma professora estava presente e 
foi até connosco ao pavilhão Ruben Alves. Sabrina abriu uma pasta no 
computador e começou a apresentar-me. Ela tinha dificuldade na leitura 
e oralidade.  
 
Fui para o pavilhão António Gedeão. Estava mais silencioso em 
comparação com o Ruben Alves. Tenho a impressão de que a equipa 
de professores que lá se encontram exige mais respeito pelos alunos. 
Vejo que eles conseguem equilibrar a firmeza, a seriedade, a 
descontracção e o carinho. Entretanto o professor da dimensão 
naturalista não estava. 
 
Fui ao Pavilhão da Iniciação. Lá estavam cinco professores a ensaiar 
uma música com os miúdos. Eles estavam a tentar sincronizar as 
batidas e o clima era muito descontraído. Os dois professores da 
Dimensão Naturalista da Consolidação estavam presentes. Entretanto, 
um clima de bagunça começou a formar-se no espaço. A professora A 
levantou-se de onde estava sentada e dirigiu-se a frente da sala, 
permaneceu em pé e de braços cruzados. Mas a bagunça continuou e 
ela, então, num tom de voz alto e com uma expressão séria, disse: 
“Então! Vão já começar? Acabamos logo com isso . é melhor portarem-
se bem.” Os alunos, amenizaram o barulho, mas como tratava-se de 
uma actividade musical, era impossível o total controlo.  
 
Fui para o pavilhão Ruben Alves novamente. A agitação e o barulho 
eram consideráveis, pois quase não se ouvia a música. Chegou o 
momento em que um miúdo foi para frente e pediu a palavra. Ele disse: 
“Agora sugiro aos alunos a começarem a fazer a autoavaliação 
oralmente”. A professora pediu a palavra em seguida e disse: “Eu 
discordo que seja oral. Vocês sabem me dizer porquê?” Ninguém 
respondeu.  
 
A professora perguntou: “Alguém tem alguma sugestão pra deixar a 
auto avaliação ser uma actividade mais divertida, mais interessante pra 
vocês?” Um aluno sugeriu que se fizesse a auto avaliação por grupo, e 
não individualmente. Não houve mais nenhuma sugestão. A professora 
então concordou e disse: “Quem pode começar?” Ninguém se 
prontificou. Ela disse: “Então vocês, que fizeram a sugestão, podem 
começar?” Eles ficaram intimidados e hesitaram falar nos primeiros 
instantes. A professora então apoiou-os descontraidamente. Eles 
acabaram por falar, mas, mesmo assim, a avaliação foi muito breve e 
simplificada.  
 
A professora chamou então outro grupo. Era um grupo de meninas. 
Elas também falaram muito pouco e os alunos não estavam a prestar 
atenção e despreocuparam-se com o silêncio. Um dos alunos que tem 
dificuldade de integração no projecto, era o que mais estava 
impaciente. 
 
Neste momento um outro aluno pediu a palavra e disse: “Professora, eu 
não percebo porque estamos a fazer a autoavaliação desta forma (oral) 
se nem sequer todos concordaram em fazê-la assim.” A professora 
então respondeu-o: “E por acaso deram outra sugestão?” O aluno ficou 
confuso ao responder. 
 
A professora disse seriamente, mas sem falar alto, para os alunos 
reflectirem sobre o que estava a acontecer e pensarem numa proposta 
de tornar a auto avaliação uma actividade mais interessante para eles, 
mais divertida. Assim terminou a aula. 
04 Janeiro 2006 
Quarta-Feira 
Ticiana Tréz 
14h – 16h15’ 
Escola da Ponte 
9º Conjunto de notas 
 
Reunião de Núcleo dos professores 
 
Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: acompanhar a reunião de núcleo dos 
professores. 
 
Três núcleos reunir-se-ão para conversarem sobre questões que 
envolvem o corpo docente da escola. Cada núcleo, respectivamente a 
Iniciação, a Consolidação e o Aprofundamento, ocupará um espaço 
distinto. 
 
Assisti à reunião do núcleo da Consolidação, que foi no espaço António 
Gedeão. Lá estavam presentes os professores A e B. Gostaria de 
conhecê-los mais com relação as suas ideias e perspectivas com 
relação ao projecto. Interessava-me ver como eles trabalhavam junto à 
equipa docente. 
 
A grande parte da reunião focou-se no problema com determinados 
alunos da Escola. O interessante é que uma das participantes era a 
psicóloga que trabalha na escola. Ela participou muito das discussões, 
fazia propostas para tentar resolver os problemas que eram colocados 
em discussão.  
 
Ao longo da reunião houve uma discussão levantada pelo professor B 
sobre um aluno que apresenta uma anomalia genética e está a passar 
por um período de alterações hormonais devido à puberdade. A 
psicóloga interveio e sugeriu aos professores trabalharem o tema da 
sexualidade com este aluno. Ela disse: “Por que não . por exemplo . em 
ciências . trabalhar com ele o sistema reprodutor . as hormonas . a 
relação entre o homem e a mulher . o namoro ... Aproveitar este 
momento que ele está a viver e tentar canalizar um pouco deste 
interesse para os estudos ... nas artes também dá para fazer isto . 
promover actividades que incentivem o conhecimento e o contacto com 
o corpo pode deixá-lo um pouco mais tranquilo. 
 
C.O.: A situação foi discutida com seriedade, principalmente por 
parte da psicóloga. Algumas vezes os professores riram-se, mas 
foi devido ao tratamento descontraído que a psicóloga abordou o 
assunto. Ela falava sobre a sexualidade com muita naturalidade. 
Percebi que poucos ali falavam com naturalidade sobre o assunto. 
 
Depois disso, a coordenadora do Núcleo da Consolidação avançou a 
discussão para outro tópico da pauta pois o tempo estava a esgotar. 
Faltavam dez minutos para acabar a reunião. Trataram então a questão 
da monitorização dos projectos.  
 
A coordenadora disse-lhes: “Acho que é necessário todos começarmos 
a colocar na prática aquilo que discutimos na reunião de fechamento do 
ano . tenho até uma sugestão . em Santo Tirso está a acontecer uma 
exposição de mapas e acho que seria interessante para os professores 
de Geografia e História . não sei . depois tem-se que ver isto melhor.”  
 
A outra professora da dimensão artística disse: “Sobre o projecto de 
construção de filmes tenho amigos que são roteiristas e câmeras e 
podem vir cá para falar com os miúdos sobre como se faz um filme.” E 
a professora de artes complementou: “Olha . tem um projecto no Porto 
que trabalha com isto e . inclusive . faz visitas às escolas ... eles são 
muito acessíveis e posso conseguir o contacto deles . eles já foram à 
escola em que minha amiga trabalha.” 
 
A coordenadora retomou a palavra e encerrou a discussão deste tópico, 
pois o tempo esgotou-se. Estiveram a falar sobre os projectos somente 
uns oito minutos. 
 
C.O.: Achei que o tempo, e, consequentemente, a importância 
dada à discussão sobre os projectos muito pobre. Talvez isto 
possa ter acontecido por já terem saturado este tema na reunião 







Resumo conclusivo deste conjunto de notas. Achei esta actividade muito semelhante 
ao que denominamos no Brasil “Conselho de Classe”, que ocorre normalmente uma 
vez a cada dois meses, onde se discute sobre alguns problemas enfrentados, 
soluções, agendamentos e etc. 
 
A participação da psicóloga foi de extrema importância para uma maior 
fundamentação das discussões e resoluções dos problemas levantados durante a 
reunião.  
 
Através das discussões sobre determinados assuntos foi levantado temas que 
envolvem aspectos organizativos do Projecto da Escola. Entretanto, pouco se discutiu 
sobe o funcionamento da metodologia de trabalho sobre Projectos. 
 
 
06 Janeiro 2006 
Sexta-Feira 
Ticiana Tréz 
8h – 11h 
Escola da Ponte 
10º Conjunto de notas 
 
Incidente com as “lagartas do pinheiro” 
 
Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: acompanhar as actividades desenvolvidas 
no estudo de ciência, mais especificamente. 
 
O dia estava chuvoso e frio. Como de costume, trajava calças de ganga, 
sobretudo, cachecol e sapatos confortáveis. 
 
Cheguei cedo na Estação São Bento. Entregaram-me um Jornal de 
circulação gratuito chamado Metro. Como de costume, comprei meu bilhete 
para Vila das Aves. Comecei a ler o jornal enquanto aguardava o comboio 
chegar. Logo na primeira página, no canto inferior esquerdo, li: “30 crianças 
com alergia à “lagarta do pinheiro”. Continuei a ler a chamada da notícia: 
“Cerca de 30 crianças de uma Escola em Santo Tirso foram ontem 
encaminhadas para três hospitais da região depois de apresentarem 
reacções alérgicas às “lagartas do pinheiro” ”.  
 
Preocupei-me imenso com a notícia. Abri rapidamente o jornal na página 2 
para ler a matéria completa. Tranquilizei-me. Os casos de alergia não 
foram graves. No final da notícia havia um esclarecimento aos pais. Dizia 
que a Escola encerraria suas actividades hoje por precaução. A notícia 
teve fonte no Instituto Nacional de Emergência Médica (INEM), através da 
agência Lusa. 
 
Mesmo não havendo aulas, decidi ir à Escola. Apanhei o comboio e ao 
chegar na Escola, vários professores já estavam reunidos em frente à porta 
de entrada. Eles estavam a conversar sobre o incidente.  
 
Os professores não sabiam o que iriam fazer na Escola neste dia sem os 
alunos. Estavam a espera dos coordenadores de núcleo para decidirem as 
actividades do dia. Somente por volta das dez da manhã, optou-se por 
cada professor organizar o seu trabalho, resolver tarefas pendentes ou 
outras actividades envolvidas com a Escola. 
 
Aproveitei para conversar com o professor B antes que ele fosse tratar de 
seus assuntos. Comecei a contá-lo de que estava a acompanhar três 
alunos nos seus estudos sobre o sistema respiratório. E ele disse: “ E está 
a correr bem?” Eu disse “Sim . quer dizer . estou um pouco confusa com 
relação à forma com que irei organizar minhas observações ... deixe-me 
explicar melhor . estes alunos encontram-se em espaços e grupos distintos 
e possivelmente eles trabalharão o tema no mesmo momento e isto 
prejudicaria a minha observação . portanto . gostaria que me ajudaste a 
encontrar uma forma de organizar minhas observações de modo a 
acompanhar o maior número de alunos possível ao longo de uma temática 
completa.  
 
O professor pareceu ter entendido a minha dificuldade. Ele disse-me algo 
do tipo: “Entendo-lhe perfeitamente . é mesmo complicado . mas na 
segunda-feira . após ver a relação do que os alunos estão a estudar e seus 
respectivos espaços . trago-lhe algumas propostas . pode ser?”. Eu 
respondi: “Sim . seria óptimo . estou mesmo preocupada com isto . ontem 
ao ler minhas anotações percebi que tenho que observar mais alunos . pois 
eles trabalham de forma e ritmo muito diferentes . entretanto . tenho que 
arranjar uma forma de poder observar boa parte deles . por exemplo . 
ontem o aluno X estava a estudar no Ruben Alves no mesmo instante em 
que o aluno Y e Z estudavam no António Gerdeão ... fiquei em falta com a 
observação dos alunos Y e Z . é este tipo de situação que pretendo evitar . 
mas só posso fazer isto se nos organizarmos . juntamente com os alunos.” 
Ele disse: “Sim . falarei antes com os alunos para ver se eles aceitam.” 
 
Depois falei sobre os projectos: “Interesso-me também acompanhar algum 
projecto que envolva o ensino de ciências. Teria alguma sugestão?” Ele 
disse-me: “Claro! Neste momento os projectos com temas de ciência são: 
Os planetas e um outro sobre a gravidade . mas há também um grupo que 
vai fazer sobre a história dos comboios . este envolverá a questão da 
poluição . do meio ambiente …talvez isto possa interessá-la.” 
 
Eu respondi-lhe: “Sim . certamente . o projecto não precisa envolver a 
ciência no tema em si . pode envolvê-la através das relações que 
estabelece com temas de outras áreas . como neste caso ... parece-me 
interessante este projecto”. Ele disse: “Óptimo . vou ver o que posso fazer 





Não pude cumprir com os objectivos pretendidos para o dia de hoje, entretanto foi 
produtivo no sentido dos contactos que fiz durante esta manhã. Conversar com o 
professor B e expor-lhe minhas dificuldades trouxe bons resultados. Espero poder 
organizar melhor as observações das práticas didáctico-pedagógicas. 
06 Janeiro 2006 
Sexta-Feira 
Ticiana Tréz 
10h30’ – 11h30’ 
Escola da Ponte 
10º Conjunto de notas 
 
Conversa com o Director 
 
Para aproveitar o tempo livre, fui à secretaria perguntar sobre o 
protocolo entre a UA e a escola. A secretária respondeu-me que a 
escola não tem nenhum protocolo com a Universidade de Aveiro. E eu 
disse-lhe: “Isto não é possível, pois estive no Gabinete de Relações 
Externas da UA e lá deram-me a cópia de um protocolo”. Ela pediu-me 
licença e entrou numa pequena sala ao lado. Rapidamente voltou e 
disse: “É melhor conversares com o Sr. Director. É ele quem trata 
destes assuntos. Pode entrar.”  
 
Uma das paredes da pequena sala era completamente ocupada por 
prateleiras, onde se alojavam diversos ficheiros. Numa das paredes 
tinha um mural, por volta de um metro quadrado, ilustrado de notícias 
sobre o professor Ruben Alves. Atrás da secretária, que apoiava um 
computador e diversas pilhas de papéis, estava o Director. Ele saiu de 
trás da mesa para vir falar comigo.  
 
C.O.: No momento fiquei um pouco atrapalhada, porque não 
esperava conversar com ele naquele momento e, muito menos, 
sobre este assunto. Pretendia ter uma primeira conversa sobre a 
escola e sobre o trabalho que estou a desenvolver. Através dos 
relatos da Cláudia, que o havia entrevistado anteriormente, passei 
a compreender um pouco melhor a sua postura na escola. Ele 
apresenta claramente um olhar distinto, mais crítico e menos 
romântico sobre a Escola da Ponte. Isto interessa-me fortemente. 
 
Ele é uma pessoa muito reservada. Apesar da sua seriedade, 
demonstra ser muito atencioso. Disse-me: “Posso ajudá-la?” Eu 
respondi: “Acredito que sim. Bem, eu estou cá na escola como 
pesquisadora. Estou a fazer a minha dissertação de mestrado sobre o 
ensino de ciências cá na Escola. E se houver um protocolo estabelecido 
entre a Universidade de Aveiro, onde eu estudo, e a Escola, tenho 
direito de pedir redução de propinas. Tenho interesse nisto porque 
tenho gastos consideráveis para estar cá a realizar a pesquisa na 
Escola”. Ele disse: “Sim, certamente. Bem, não assinamos protocolo 
porque não temos estagiários da Universidade de Aveiro neste 
momento cá na Escola. Se tivéssemos, certamente assinaríamos um 
protocolo.” E eu disse: “Mas há um protocolo que a UA mostrou-me. Eu 
tenho a fotocópia e trago-a na segunda-feira, assim será melhor para 
conversarmos.” E ele concordou.  
 
Sem demora perguntou-me: “Porque escolheu fazer seu trabalho nesta 
Escola?”. Respondi-lhe: “Bem, conheci a Escola através das 
bibliografias de Ruben Alves. Lá no Brasil muito se ouve falar nesta 
escola. Como eu interessava-me pelo ensino das ciências, resolvi fazer 
um estudo de caso cá na Escola.” Sr. Director disse: “Sim, mas vais 
somente estudar a Escola? Não pretendes fazer alguma comparação 
com outra escola?” Respondi-lhe: “Minha pesquisa envolverá somente 
esta Escola. É um estudo de caso. Não vou fazer comparações com 
outras escolas ou projectos.”  
 
Ele continuou a perguntar: “E escolhestes fazer o mestrado cá em 
Portugal por causa da Escola?” Eu disse: “Não, de forma alguma! 
Decidi fazer o mestrado cá pois a Universidade de Aveiro é muito bem 
conceituada na área da Educação em Ciência. Tinha conhecimento de 
alguns pesquisadores que trabalhavam nesta Universidade e 
candidatei-me. A ideia de fazer minha dissertação na Escola surgiu 
depois, quando já cá estava.”  
 
Ele, parecendo mais aliviado, disse algo do tipo: “Está bem. Pensei que 
tu serias mais uma brasileira que cá está somente por causa da Escola. 
Estas pessoas vêm com um olhar muito romântico sobre a Escola. 
Fazem a visita de um dia, ou um pouco mais, e vão embora ainda mais 
deslumbrados. Só quem está cá a acompanhar por mais tempo a 
Escola, e que se propõe a olhá-la com um olhar mais crítico, é que 
percebe que este projecto tem várias fissuras, que não é aquela escola 
perfeita que estão a vender lá fora. Digo vender mesmo! Como se fosse 
um pacote que pode ser comprado e colocado em outro lugar. A Escola 
virou marketing. Lá no Brasil está a acontecer muito disso. Referem o 
nome da Escola para tornar-se mais atractiva.” Ele, ironicamente, sorria 
quando falava sobre isto. Claramente não gostava disto tudo. 
 
Eu disse: “Quando estava a apresentar minha pesquisa para o 
professor fundador da Escola ele disse-me que não seria uma boa 
altura para fazer minha pesquisa, pois a Escola encontra-se num 
período de crise. Ele acredita que a escola sairá desta crise profunda 
daqui a três anos.” 
 
Sem esperar concluir meu pensamento, ele interveio: “Sair da crise?! 
Esta Escola só existe em crise, percebe? Quando deixar de estar em 
crise, a Escola deixará de existir. É mesmo Trotskiniano esta situação. 
Ela sempre esteve em crise, não foi de uns anos para cá. É por estar 
em crise que ela continua a existir.” 
 
E continuou: “É por isso que o projecto da Escola não poder ser 
transportado, tal como uma caixa, deste espaço para outros locais. 
Quem deseja comprar e implementar o “pacote” da Escola está 
fortemente enganado. É impossível.”  
 
C.O.: Pouco falei durante a conversa. Primeiramente porque 
gostaria de ouvi-lo, conhecer a sua pessoa, suas ideias e suas 
atitudes. Também por não ter esperado por esta conversa, não 
tinha pontos específicos para questioná-lo.  
 
Então continuou a falar: “ Acho que o problema maior da Escola é o 
professor fundador. Eu já o disse isto. O papel paternalista que ele 
assume com a Escola não a deixa crescer. Ele está aposentado, faz o 
que bem entende do seu tempo, mas, mesmo assim, ele está sempre 
cá na escola. Ninguém tem nada a ver com isso, ele fica aonde lhe bem 
entender. O problema é que ele está a criar situações complicadas para 
a Escola. Anda por aí a fazer propaganda. Tal com o pai quando fala do 
filho. Eu sei como é, eu sou pai também. Quando falamos de um filho, 
sempre nos referimos como o melhor: É o melhor filho do mundo! E 
assim fica o professor a falar sobre esta Escola. Assim se cria o mito.”  
 
E continua a falar: “Tal como pai, somente ele permite-se fazer crítica à 
Escola. Agora ele anda por aí a passar nos espaços, a observar e fazer 
apontamentos. Como um fiscal. Tem gente que liga para isso, mas há 
quem não ligue.  
 
O Sr. Director estabelece uma analogia entre a relação de pai e filho e a 
do professor fundador e a Escola. Diz que, “segundo a psicologia, 
chega o momento em que “o filho tem que matar o pai para poder 
desenvolver-se”. Acho que há uma relação doentia que o professor 
estabeleceu com a Escola. Isso é dele mesmo. Por exemplo, agora ele 
está a escrever cartas às netas que recém nasceram para, quando 
forem maiores, poderem lê-las. Fica claro nesta atitude que ele recusa 
assumir que estará ausente um dia. Através destas cartas ele pretende 
eternizar-se, compreende? É doentia esta relação.” 
 
“O professor tem vendido a Escola lá fora e isto está a trazer muitos 
problemas. Cansamos de receber pessoas que vêm até cá com a 
promessa de emprego! Somos colocados em muitas situações, no 
mínimo, desconfortáveis. Fora o risco que isto envolve. Imagina se vem 
para cá um pedófilo? Não conhecemos quem entra cá na Escola. 
Poucos marcam uma visita. Simplesmente aparecem.” 
 
Neste momento perguntei-lhe: “E como vocês preparam-se para 
receber todas estas visitas que chegam, praticamente, todos os dias? 
Isto não prejudica o vosso trabalho?” Ele respondeu-me algo do tipo: 
“Não, não estamos preparados para receber todas estas visitas. 
Chegou o momento em que temos de nos fecharmos mais. Tal como 
nós, quando estamos mal procuramos resguardar-nos para 
reflectirmos.” 
 
Sr. Director comenta sobre o discurso que o professor fundador faz 
sobre a Escola. Diz que está “farto do discurso na primeira pessoa”, e 
exclama: “Não suporto este narcisismo! Não estou cá para adorar 
figuras santas. Não há santos, nem deuses. Quem os criam somos 
nós.” Depois citou uma frase de um autor, que não me recordo neste 
momento: “Os camareiros não têm heróis”. E, após um breve momento 
de silêncio, esclareceu: “Ou seja, todas as pessoas têm várias facetas 
e, muitas vezes, não as conhecemos todas. Além disso, há diversos 
ângulos que podemos olhar para cada faceta. É complexo. Até mesmo 
aquelas figuras adoradas, como Gandhi, por exemplo, não são perfeitas 
na sua totalidade. Eu conheci outras facetas do professor fundador que 
não me agradaram. Hoje não somos mais tão amigos como éramos.  
 
Eu estou cansado de tudo isto. Pelo menos sei que daqui a três meses 
não estarei mais aqui. Meu período de trabalho cá na Escola chegou ao 
fim.” 
Perguntei-o sobre a abertura para as pesquisas. Se tinham receio de 
serem criticados e como lidam com a crítica. Ele respondeu-me algo 
como: “Não queremos olhares que só acariciam. Destes românticos 
acríticos já temos muitos. Precisamos de olhares que picam, que 
incomodem, que questionem. Sabemos que temos problemas e, 
portanto, precisamos destes olhares críticos que vêm de fora para 
podermos crescer. Espero que a sua pesquisa, assim como as outras 
que cá estão a ser feitas agora, lancem este desafio a nós.” 
 
E disse: “Preciso dizer-lhe uma coisa: Sinto pena… é, sinto pena 
mesmo de vocês, brasileiros, que vêm para a Escola. Deve ser difícil 
ver desmoronar aquela ideia perfeita de Escola que lhes foram 
vendidas.” 
 
E eu comentei: “Acho que poucos conseguem ver as imperfeições da 
escola. Geralmente as visitas são muito breves e não dá para conhecer 
realmente o projecto. Para aqueles que conseguem captar isto, pode 
ser desconcertante, pois é uma referência de que o ensino pode ter 
uma “solução”. Quebrar um mito é difícil. No meu caso, particularmente, 
consegui quebrar este mito numa semana de Dezembro que cá estive. 
Entretanto, não estou a sofrer muito com isto. Acho até que ….. 
 
Neste momento fiz um desabafo: “Sinto-me mais segura depois de ter 
ouvido suas palavras. Sei que lançarei olhares que irão “picar” e que 
também irão acariciar, assim espero. Estava receosa com a abertura da 
Escola para as críticas, justamente por ter percebido a posição 
paternalista do professor José Pacheco com relação ao projecto 
desenvolvido na Escola da Ponte”. 
 
“Fico feliz com o seu posicionamento e espero que obtenhas êxito na 
sua pesquisa. Quando precisares de alguma coisa, peça-nos. Portanto, 
retomando o assunto do protocolo, se precisarmos assinar algum 
acordo com a Universidade de Aveiro, não haverá problemas. 
Resolvemos isto na segunda-feira.” 
 
Despedimo-nos em seguida e fui embora. Como não havia aulas neste 





Essa era uma conversa para ter gravado. Tiveram muitos momentos interessantes que 
poderiam ter sido registrados com mais detalhes. Depois da conversa fiz alguns 
apontamentos, para não perder os assuntos mais importantes. Entretanto, sempre se 
perde alguma coisa. Ainda mais que foi uma hora de conversa, falamos muito. 
 
Estou muito satisfeita com a conversa que tive com o Sr. Director. A Escola da Ponte 
está muito rodeada por discursos românticos e acríticos. É necessário lançar um olhar 
mais crítico, que indique os pontos frágeis neste projecto para que ele possa melhorar. 
Somente falar coisas boas não serve para muita coisa. E eu estou a fazer a minha 
pesquisa também para trazer contributos para a Escola da Ponte. 
06 Janeiro 2006 
Sexta-Feira 
Ticiana Tréz 
10h30’ – 11h30’ 
Escola da Ponte 
10º Conjunto de notas 
 
Conversa com o Director 
 
Para aproveitar o tempo livre, fui à secretaria perguntar sobre o 
protocolo entre a UA e a escola. A secretária respondeu-me que a 
escola não tem nenhum protocolo com a Universidade de Aveiro. E eu 
disse-lhe: “Isto não é possível, pois estive no Gabinete de Relações 
Externas da UA e lá deram-me a cópia de um protocolo”. Ela pediu-me 
licença e entrou numa pequena sala ao lado. Rapidamente voltou e 
disse: “É melhor conversares com o Sr. Director. É ele quem trata 
destes assuntos. Pode entrar.”  
 
Uma das paredes da pequena sala era completamente ocupada por 
prateleiras, onde se alojavam diversos ficheiros. Numa das paredes 
tinha um mural, por volta de um metro quadrado, ilustrado de notícias 
sobre o professor Ruben Alves. Atrás da secretária, que apoiava um 
computador e diversas pilhas de papéis, estava o Director. Ele saiu de 
trás da mesa para vir falar comigo.  
 
C.O.: No momento fiquei um pouco atrapalhada, porque não 
esperava conversar com ele naquele momento e, muito menos, 
sobre este assunto. Pretendia ter uma primeira conversa sobre a 
escola e sobre o trabalho que estou a desenvolver. Através dos 
relatos da Cláudia, que o havia entrevistado anteriormente, passei 
a compreender um pouco melhor a sua postura na escola. Ele 
apresenta claramente um olhar distinto, mais crítico e menos 
romântico sobre a Escola da Ponte. Isto interessa-me fortemente. 
 
Ele é uma pessoa muito reservada. Apesar da sua seriedade, 
demonstra ser muito atencioso. Disse-me: “Posso ajudá-la?” Eu 
respondi: “Acredito que sim. Bem, eu estou cá na escola como 
pesquisadora. Estou a fazer a minha dissertação de mestrado sobre o 
ensino de ciências cá na Escola. E se houver um protocolo estabelecido 
entre a Universidade de Aveiro, onde eu estudo, e a Escola, tenho 
direito de pedir redução de propinas. Tenho interesse nisto porque 
tenho gastos consideráveis para estar cá a realizar a pesquisa na 
Escola”. Ele disse: “Sim, certamente. Bem, não assinamos protocolo 
porque não temos estagiários da Universidade de Aveiro neste 
momento cá na Escola. Se tivéssemos, certamente assinaríamos um 
protocolo.” E eu disse: “Mas há um protocolo que a UA mostrou-me. Eu 
tenho a fotocópia e trago-a na segunda-feira, assim será melhor para 
conversarmos.” E ele concordou.  
 
Sem demora perguntou-me: “Porque escolheu fazer seu trabalho nesta 
Escola?”. Respondi-lhe: “Bem, conheci a Escola através das 
bibliografias de Ruben Alves. Lá no Brasil muito se ouve falar nesta 
escola. Como eu interessava-me pelo ensino das ciências, resolvi fazer 
um estudo de caso cá na Escola.” Sr. Director disse: “Sim, mas vais 
somente estudar a Escola? Não pretendes fazer alguma comparação 
com outra escola?” Respondi-lhe: “Minha pesquisa envolverá somente 
esta Escola. É um estudo de caso. Não vou fazer comparações com 
outras escolas ou projectos.”  
 
Ele continuou a perguntar: “E escolhestes fazer o mestrado cá em 
Portugal por causa da Escola?” Eu disse: “Não, de forma alguma! 
Decidi fazer o mestrado cá pois a Universidade de Aveiro é muito bem 
conceituada na área da Educação em Ciência. Tinha conhecimento de 
alguns pesquisadores que trabalhavam nesta Universidade e 
candidatei-me. A ideia de fazer minha dissertação na Escola surgiu 
depois, quando já cá estava.”  
 
Ele, parecendo mais aliviado, disse algo do tipo: “Está bem. Pensei que 
tu serias mais uma brasileira que cá está somente por causa da Escola. 
Estas pessoas vêm com um olhar muito romântico sobre a Escola. 
Fazem a visita de um dia, ou um pouco mais, e vão embora ainda mais 
deslumbrados. Só quem está cá a acompanhar por mais tempo a 
Escola, e que se propõe a olhá-la com um olhar mais crítico, é que 
percebe que este projecto tem várias fissuras, que não é aquela escola 
perfeita que estão a vender lá fora. Digo vender mesmo! Como se fosse 
um pacote que pode ser comprado e colocado em outro lugar. A Escola 
virou marketing. Lá no Brasil está a acontecer muito disso. Referem o 
nome da Escola para tornar-se mais atractiva.” Ele, ironicamente, sorria 
quando falava sobre isto. Claramente não gostava disto tudo. 
 
Eu disse: “Quando estava a apresentar minha pesquisa para o 
professor fundador da Escola ele disse-me que não seria uma boa 
altura para fazer minha pesquisa, pois a Escola encontra-se num 
período de crise. Ele acredita que a escola sairá desta crise profunda 
daqui a três anos.” 
 
Sem esperar concluir meu pensamento, ele interveio: “Sair da crise?! 
Esta Escola só existe em crise, percebe? Quando deixar de estar em 
crise, a Escola deixará de existir. É mesmo Trotskiniano esta situação. 
Ela sempre esteve em crise, não foi de uns anos para cá. É por estar 
em crise que ela continua a existir.” 
 
E continuou: “É por isso que o projecto da Escola não poder ser 
transportado, tal como uma caixa, deste espaço para outros locais. 
Quem deseja comprar e implementar o “pacote” da Escola está 
fortemente enganado. É impossível.”  
 
C.O.: Pouco falei durante a conversa. Primeiramente porque 
gostaria de ouvi-lo, conhecer a sua pessoa, suas ideias e suas 
atitudes. Também por não ter esperado por esta conversa, não 
tinha pontos específicos para questioná-lo.  
 
Então continuou a falar: “ Acho que o problema maior da Escola é o 
professor fundador. Eu já o disse isto. O papel paternalista que ele 
assume com a Escola não a deixa crescer. Ele está aposentado, faz o 
que bem entende do seu tempo, mas, mesmo assim, ele está sempre 
cá na escola. Ninguém tem nada a ver com isso, ele fica aonde lhe bem 
entender. O problema é que ele está a criar situações complicadas para 
a Escola. Anda por aí a fazer propaganda. Tal com o pai quando fala do 
filho. Eu sei como é, eu sou pai também. Quando falamos de um filho, 
sempre nos referimos como o melhor: É o melhor filho do mundo! E 
assim fica o professor a falar sobre esta Escola. Assim se cria o mito.”  
 
E continua a falar: “Tal como pai, somente ele permite-se fazer crítica à 
Escola. Agora ele anda por aí a passar nos espaços, a observar e fazer 
apontamentos. Como um fiscal. Tem gente que liga para isso, mas há 
quem não ligue.  
 
O Sr. Director estabelece uma analogia entre a relação de pai e filho e a 
do professor fundador e a Escola. Diz que, “segundo a psicologia, 
chega o momento em que “o filho tem que matar o pai para poder 
desenvolver-se”. Acho que há uma relação doentia que o professor 
estabeleceu com a Escola. Isso é dele mesmo. Por exemplo, agora ele 
está a escrever cartas às netas que recém nasceram para, quando 
forem maiores, poderem lê-las. Fica claro nesta atitude que ele recusa 
assumir que estará ausente um dia. Através destas cartas ele pretende 
eternizar-se, compreende? É doentia esta relação.” 
 
“O professor tem vendido a Escola lá fora e isto está a trazer muitos 
problemas. Cansamos de receber pessoas que vêm até cá com a 
promessa de emprego! Somos colocados em muitas situações, no 
mínimo, desconfortáveis. Fora o risco que isto envolve. Imagina se vem 
para cá um pedófilo? Não conhecemos quem entra cá na Escola. 
Poucos marcam uma visita. Simplesmente aparecem.” 
 
Neste momento perguntei-lhe: “E como vocês preparam-se para 
receber todas estas visitas que chegam, praticamente, todos os dias? 
Isto não prejudica o vosso trabalho?” Ele respondeu-me algo do tipo: 
“Não, não estamos preparados para receber todas estas visitas. 
Chegou o momento em que temos de nos fecharmos mais. Tal como 
nós, quando estamos mal procuramos resguardar-nos para 
reflectirmos.” 
 
Sr. Director comenta sobre o discurso que o professor fundador faz 
sobre a Escola. Diz que está “farto do discurso na primeira pessoa”, e 
exclama: “Não suporto este narcisismo! Não estou cá para adorar 
figuras santas. Não há santos, nem deuses. Quem os criam somos 
nós.” Depois citou uma frase de um autor, que não me recordo neste 
momento: “Os camareiros não têm heróis”. E, após um breve momento 
de silêncio, esclareceu: “Ou seja, todas as pessoas têm várias facetas 
e, muitas vezes, não as conhecemos todas. Além disso, há diversos 
ângulos que podemos olhar para cada faceta. É complexo. Até mesmo 
aquelas figuras adoradas, como Gandhi, por exemplo, não são perfeitas 
na sua totalidade. Eu conheci outras facetas do professor fundador que 
não me agradaram. Hoje não somos mais tão amigos como éramos.  
 
Eu estou cansado de tudo isto. Pelo menos sei que daqui a três meses 
não estarei mais aqui. Meu período de trabalho cá na Escola chegou ao 
fim.” 
Perguntei-o sobre a abertura para as pesquisas. Se tinham receio de 
serem criticados e como lidam com a crítica. Ele respondeu-me algo 
como: “Não queremos olhares que só acariciam. Destes românticos 
acríticos já temos muitos. Precisamos de olhares que picam, que 
incomodem, que questionem. Sabemos que temos problemas e, 
portanto, precisamos destes olhares críticos que vêm de fora para 
podermos crescer. Espero que a sua pesquisa, assim como as outras 
que cá estão a ser feitas agora, lancem este desafio a nós.” 
 
E disse: “Preciso dizer-lhe uma coisa: Sinto pena… é, sinto pena 
mesmo de vocês, brasileiros, que vêm para a Escola. Deve ser difícil 
ver desmoronar aquela ideia perfeita de Escola que lhes foram 
vendidas.” 
 
E eu comentei: “Acho que poucos conseguem ver as imperfeições da 
escola. Geralmente as visitas são muito breves e não dá para conhecer 
realmente o projecto. Para aqueles que conseguem captar isto, pode 
ser desconcertante, pois é uma referência de que o ensino pode ter 
uma “solução”. Quebrar um mito é difícil. No meu caso, particularmente, 
consegui quebrar este mito numa semana de Dezembro que cá estive. 
Entretanto, não estou a sofrer muito com isto. Acho até que ….. 
 
Neste momento fiz um desabafo: “Sinto-me mais segura depois de ter 
ouvido suas palavras. Sei que lançarei olhares que irão “picar” e que 
também irão acariciar, assim espero. Estava receosa com a abertura da 
Escola para as críticas, justamente por ter percebido a posição 
paternalista do professor José Pacheco com relação ao projecto 
desenvolvido na Escola da Ponte”. 
 
“Fico feliz com o seu posicionamento e espero que obtenhas êxito na 
sua pesquisa. Quando precisares de alguma coisa, peça-nos. Portanto, 
retomando o assunto do protocolo, se precisarmos assinar algum 
acordo com a Universidade de Aveiro, não haverá problemas. 
Resolvemos isto na segunda-feira.” 
 
Despedimo-nos em seguida e fui embora. Como não havia aulas neste 





Essa era uma conversa para ter gravado. Tiveram muitos momentos interessantes que 
poderiam ter sido registrados com mais detalhes. Depois da conversa fiz alguns 
apontamentos, para não perder os assuntos mais importantes. Entretanto, sempre se 
perde alguma coisa. Ainda mais que foi uma hora de conversa, falamos muito. 
 
Estou muito satisfeita com a conversa que tive com o Sr. Director. A Escola da Ponte 
está muito rodeada por discursos românticos e acríticos. É necessário lançar um olhar 
mais crítico, que indique os pontos frágeis neste projecto para que ele possa melhorar. 
Somente falar coisas boas não serve para muita coisa. E eu estou a fazer a minha 
pesquisa também para trazer contributos para a Escola da Ponte. 
09 Janeiro 2006 
Segunda-Feira 
Ticiana Tréz 
9h – 12h30’ 
Escola da Ponte 
11º Conjunto de notas 
 
“É professora de ciências? Então pode sentar-se aqui. Assim você me ajuda.” 
 
Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: acompanhar os miúdos no ensino-
aprendizagem de ciências. 
 
São nove horas e vinte minutos. Estou no pavilhão Ruben Alves. O 
aluno “A” vai começar a estudar a temática “A alimentação das plantas”. 
Entretanto, o professor colaborador A avisou-me que mais um aluno 
também iria iniciar seus estudos, mas sobre uma temática diferente: “O 
Sistema Excretor”.  
 
C.O.: Neste breve momento tive que escolher entre estas duas 
temáticas e, consequentemente, entre os dois miúdos. Optei, sem 
ter muito tempo para reflectir, a temática “A alimentação das 
plantas”. Ainda não tenho certeza se fiz uma boa escolha. 
Lembro-me que o motivo maior que me levou a esta escolha foi 
por tratar-se de uma área diferente, assim ficaria com 
observações sobre o estudo do corpo humano (pois já havia 
acompanhado o estudo de outras duas alunas sobre o sistema 
respiratório) e, agora, sobre o estudo de botânica (alimentação 
das plantas).  
 
O aluno estava sentado sozinho numa mesa ao lado da aparelhagem 
de som. Seus dois colegas de grupo não vieram à aula hoje. O 
professor A foi falar com ele: “Esta professora está cá para acompanhar 
o trabalho de vocês. Importa-se de ela sentar consigo?” Ele olhou-me e 
respondeu: “Ah, é professora de ciências? Então pode sentar-se aqui. 
Assim você me ajuda!” Eu, sorrindo por achar graça da sua forma de 
falar, disse-lhe: “Obrigada. Vou ficar cá mais para observar, está bem? 
Não quero atrapalhar seus estudos.” 
 
Ele continuou a ler um texto do manual didáctico,, tarefa a qual 
desenvolvia antes de termos com ele. Leu a introdução do tema “A 
Alimentação das Plantas”. Na página seguinte havia uma ficha. Ele logo 
falou: “Eu não percebo. Aqui diz que só posso continuar a estudar isto 
se eu fizer esta ficha. Mas eu já sei tudo isto, pois estudei na quinzena 
passada.” Eu falei: “Quem sabe tu perguntas isto ao professor. Ele deve 
saber o que tu deves fazer. Enquanto ele não vem atendê-lo, veja se 
consegues realmente responder às questões propostas.”  
 
Ele começou então a responder em voz alta as questões. Percebi que 
as respostas estavam correctas. Entretanto, o professor A veio até ele e 
ajudou-o dizendo: “O livro coloca estas questões para aqueles alunos 
que tinham estudado isto no ano anterior. No teu caso é diferente, 
estudaste isto na quinzena passada. Portanto, não precisas fazer.” 
Então o professor A saiu. Foi atender outro aluno. 
 
O aluno virou a página e continuou a ler. Olhava atento primeiramente 
para as ilustrações, depois seguia os textos. Não fez anotações, mas lia 
atentamente.  
 
Depois de uns dez minutos fechou o livro e começou a contar-me sobre 
o seu trabalho de projecto de grupo. Diz ele: “Sabe, nosso projecto é 
sobre os relógios. Mas meus colegas não estão a fazer a parte deles. 
Eu já fiz a minha. Agora vou ver se pesquiso a parte deles. E eu lhe 
perguntei: “Nestes projectos podem estudar os objectivos de algumas 
disciplinas, não podem?” Ele confirmou. Eu continuei: “Então, tu achas 
que dá pra estudar Ciência com o projecto sobre relógios?” Depois de 
pensar uns cinco segundos, respondeu-me: “Ciência? Não sei. 
Electricidade, talvez. Por exemplo, quando inventaram um relógio 
eléctrico? Pode ser também a temporalidade. Acho que é só isso.” 
 
Perguntei-o se ele já havia acabado de estudar ciências. Ele 
respondeu-me: “Não, vou pegar outro livro porque neste só tem aulas 
práticas”. Foi à estante de livros de Ciências da natureza, retornou à 
mesa com um novo manual didáctico1 e abriu no índice. Correu seu 
dedo indicador pelos tópicos. Quando chegou ao tópico “As Plantas” leu 
mais lentamente cada título. Entretanto, disse: “Neste livro não há 
nada”. 
 
C.O.: Na verdade havia sim, mas não denominava-se 
“Alimentação das plantas”, mas sim “Fotossíntese”. Neste instante 
ele não relacionou os termos.  
 
Ele fechou o livro. Começou a dispersar com conversas sobre futebol. 
Conversamos um bocado e voltei a questioná-lo: “Mas que estranho, é 
um livro do 6º ano, deveria estar aí. Vamos ver novamente? Ele aceitou 
minha proposta. Desta vez foi directamente ao tópico “As Plantas” e, 
dali a pouco tempo, ele disse: “Ah, tem sim. É fotossíntese!” e eu lhe 
perguntei: “ E o que tem a ver a fotossíntese com a alimentação das 
plantas?” E ele: “Não sei, mas lembro-me de ter lido esta palavra 
quando estava a estudar isto antes”.  
 
Ele abriu na página da fotossíntese e começou a ler. Acompanhava a 
ilustração articulando-a com o texto. Ficou a ler por mais uns dez 
minutos. Depois fechou o livro perto do horário do recreio. 
 
No recreio, eu e uma visitante brasileira sentamo-nos com os 
professores para tomar chá. A conversa foi variada e descontraída, mas 
nada se falou sobre questões de educação ou da Escola. 
 
As aulas recomeçaram e eu voltei para o espaço Ruben Alves. Estava a 
acontecer uma actividade sobre a História da Quinzena. Todos os 
professores (representantes de todas as disciplinas) encontravam-se 
em pé, distribuídos homogeneamente junto às margens do espaço. A 
professora de português estava a coordenar a actividade. Encontrava-
se ao lado do aparelho de som (margem central).  
 
                                                 
1 MACHADO, H. e MARCELINO, T. (…). Descobrir a Vida. Ciências da Natureza – 6º ano. Editora 
Didáctica. 
Após terem explicado aos alunos a actividade que iria realizar-se 
naquele momento, cada professor leu um trecho do texto. Nem todos os 
alunos leram o texto que havia sido entregue na quarta-feira passada, 
durante o planeamento da quinzena. Depois disso as professoras de 
português fizeram algumas questões sobre a interpretação do texto. Em 
seguida pediram para os alunos levantarem aquelas palavras que 
desconhecessem o significado. Enquanto os alunos falavam, a 
professora de matemática anotava-as no quadro. As professoras 
sugeriram um jogo para a semana. Era para cada aluno procurar os 
significados de algumas destas palavras para depois compartilhar com 
os colegas. Para finalizar a actividade, os professores deixaram uma 
actividade para os alunos: escreverem um final diferente para a história.  
 
 
09 Janeiro 2006 
Segunda-Feira 
Ticiana Tréz 
14h – 16h 
Escola da Ponte 
11º Conjunto de notas 
 
Então, o que é morfologia? 
 
Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: Acompanhar as duas alunas que estão 
a estudar o sistema respiratório. 
 
Sentei-me junto ao grupo em que a Lara e a Susana fazem parte. Elas 
estavam na mesa ao lado de estante de história, no espaço Ruben 
Alves. No momento em que cheguei elas ainda não estavam a estudar 
ciência. Disseram que avisar-me-iam assim que começassem. 
Enquanto isso fui ler o mural do “Acho bem” e do “Acho mal”. O “Acho 
mal” continua a ser o mais utilizado pelos miúdos. Este mês de Janeiro 
já possui quatro declarações, todas não anónimas: 
 
1. “Acho mal que toda a gente vá ao computador a minha vez não me 
deixa ir.”  
2. “Acho mal que a gente seja obrigado a ir de expressão artística.” 
(refere-se à aula de expressão artística) 
3. “Acho mal que tirem os Tamagoshis antes de começar a aula e sem 
opinarem.” 
4. “ Acho mal que nos mandem pôr os casacos nos cabides e os 
professores deixam nas cadeiras.” 
 
Passei ao lado da mesa das meninas, pois vi que elas foram buscar o 
livro de ciências. Lara chamou-me. Disse que iriam começar a estudar 
ciência. Sentei-me ao lado de Susana, de frente para Lara.  
 
Elas abriram os livros1 e começaram a fazer apontamentos. Utilizavam 
livros diferentes desta vez. Perguntei-as o que estavam a fazer no 
momento. Susana respondeu: “Estamos a fazer um resumo, apontamos 
aquilo que nos interessa.”  
 
Elas estavam a copiar partes do texto que as interessavam. Assim 
faziam seus resumos. Depois de ter lido a teoria, Susana chegou numa 
página onde havia a proposta de uma experiência. Ela copiou o título e 
os materiais que seria utilizado. Virou a página. Continuou o seu 
resumo. 
 
Neste momento perguntei-as: “Quando vocês vêem no livro uma 
sugestão de uma aula prática, o que vocês fazem?” Susana respondeu: 
“Ah, se nós quisermos fazer, falamos com o professor de ciências e 
marcamos uma aula para isto. Se não quisermos, dizemos-lhe. É 
assim.” 
 
Depois Lara foi ajudar sua colega de grupo. Susana seguiu seus 
estudos a fazer o resumo de um quadro explicativo sobre as estruturas 
                                                 
1 Livro de Susana: FETEIRA, L. e MAGALHÃES, V. Ciências da Natureza – 6º ano. A Folha Cultural. 
   Livro de Lara: COELHO, A. Q. Ciências da Natureza. Editora Constância. 
do sistema respiratório, as respectivas morfologias e funções. 
Continuou a copiar o que estava no livro. 
 
Entretanto questionei-a: “Olha, que palavra é esta aqui escrita?” E 
apontei para o seu resumo. Ela respondeu: “É morfologia.” E continuei: 
“E sabes o que é morfologia?”. Ela ficou calada por uns segundos e 
disse: “Não.” Pareceu-me um pouco assustada (talvez insegura), por 
isso continuei a falar: “Pelo o que tu escrevestes aí neste quadro, não 
consegues ter alguma ideia?” Ela olhou para o quadro e respondeu-me: 
“Deve ser algo que explique como é por dentro.” 
Neste momento a Lara interessou-se pela conversa e olhou para nós. 
Susana perguntou-a se sabia o que era morfologia. Lara disse: “Não 
sei. Onde está isto?” Susana mostrou-a o quadro ilustrativo do livro e 
repetiu o que ela havia respondido antes: “Acho que é algo que 
explique como é por dentro não é?” Lara, depois de ler brevemente, 
concordou. Então eu as sugeri que procurassem no dicionário. Elas 
encontraram a resposta.  
 
Depois elas começaram, pouco a pouco, a dispersarem com a sua 
colega de grupo Lili. Ela é mais nova e muitas vezes solicita ajuda às 
duas colegas. Entretanto, a ajuda passou a ser brincadeiras e o estudo 
ficou para último plano. Depois de uns dez minutos elas decidiram parar 
de estudar ciências e começaram a estudar matemática. 
 
Depois procurei no espaço R.A. se mais algum aluno estava a estudar 




A cópia pela cópia – a produção em si – cumprir os objectivos do dia, não importa se 
realmente foram cumpridos. 
A interferência dispersiva ente os próprios colegas de grupo. O não respeito dos seus 
direitos e deveres. 
A ausência do professor de ciências. Será que eles evitam estar com os miúdos 
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A diversidade bibliográfica 
 
Hoje o dia estava ensolarado, porém muito frio. Vestia-me como de 
costume. Entrei no espaço Ruben Alves às oito horas e quarenta e 
cindo minutos. Os alunos estavam a escrever os seus planos do dia. 
Esta é sempre a primeira tarefa que eles têm ao iniciarem cada dia de 
estudos. 
 
A professora foi verificar o plano de um dos alunos. Depois disso ela 
pediu a palavra e disse: “Meus amores, para que serve o plano da 
quinzena?” Um aluno respondeu: “É para nos orientarmos.” E ela 
continuou: “Quando vocês iniciam qualquer pesquisa, o que vocês 
fazem primeiro? Outro aluno respondeu: “Nós abrimos um livro.” A 
professora disse: “Pois é, mas não deveria ser assim. Antes disso, o 
que se faz?”. Nenhum aluno conseguiu dar a resposta que ela 
esperava. 
 
Assim, ela falou calmamente: “Vocês teriam que utilizar o dispositivo da 
ficha bibliográfica, não é? Qual a importância de vocês consultarem 
diferentes livros, enciclopédias, Internet, recursos multimédia?”. Dois 
alunos responderam: “É que assim temos diferentes formas de explicar 
um determinado assunto. Se não percebermos um, pode ser que o 
outro explique melhor”. 
 
A professora finalizou a sua intervenção a reforçar a necessidade dos 
alunos diversificarem suas fontes de pesquisa. Depois disso a aula 
prosseguiu normalmente. 
 
Comecei a procurar algum miúdo que estivesse a estudar ciências. Um 
menino estudava sobre a alimentação, entretanto já estava no fim. 
Explicou-me que era um objectivo que ele ainda não havia cumprido na 
quinzena passada. Por isso já estava a terminar o estudo desta 
temática. 
 
Falei com outra menina. Ela estava a estudar as células. Havia 
começado o estudo desta temática ontem. Perguntei-a se eu poderia 
acompanhá-la em seus estudos. Ela aceitou. Sentei-me na mesa ao 
lado que estava desocupada. Seu grupo estava completo. Eram quatro 
raparigas. 
 
Depois de poucos minutos a ler o manual didáctico ela pediu ajuda para 
a sua colega do lado esquerdo. Foi uma pergunta breve (não ouvi pois 
ela falou muito baixo). A sua colega passou os olhos numa página do 
livro, apontou para um parágrafo e disse-lhe: “Está aqui.” A aluna 
começou a responder um questionário do manual que estava a estudar. 
Ela utilizou somente um manual didáctico para realizar as suas 
actividades. Consultando o texto para responder às questões 
propostas, por vezes não utilizava as suas próprias palavras e fazia 
cópias do texto apresentado no manual.  
 
Às dez horas uma professora pediu a palavra e todos os alunos 
pararam as suas actividades que estavam a desenvolver. Ela advertiu 
os alunos dizendo que havia muito barulho no espaço e, durante o seu 
discurso, mencionou uma palavra que havia sido levantada na 
actividade da “História da Quinzena”. A palavra foi “perplexo”. Depois 
surgiu a palavra “império”. Neste momento desencadeou-se uma breve 
discussão sobre o que era um império entre alunos e professores.  
 
C.O.: Os professores pretendem incentivar esta discussão devido 
ao projecto sobre os órgãos de poder. Tema escolhido devido à 
proximidade das eleições para Presidente da República de 
Portugal. 
 
A discussão foi encerrada e em seguida a aluna que eu estava a 
observar levantou o braço. O professor colaborador A veio ter com ela. 
A aluna mostrou-lhe as duas questões que havia respondido. O PC A 
corrigiu alguns erros de português e perguntou-a: “Sabes o que significa 
preexistentes?” A menina nem tentou responder. O professor então 
deu-lhe a resposta: “É quando vem de outra que já existe.”  
 
Depois disso, o professor A ajudou-a a responder o próximo exercício. 
Era um jogo de palavras cruzadas. O professor perguntou-lhe: “o que é 
envolver?” A aluna pegou o livro e apontou para a célula, contornando-a 
com o dedo, e disse: “É isso.” E o professor falou: “Exacto. E como se 
chama esta estrutura?”. A aluna então escreveu a resposta 
correctamente. O professor então retirou-se e a aluna continuou a 
resolver as questões até o momento do recreio. 
 
Após o recreio voltei para o espaço Ruben Alves. Comecei a 
acompanhar o grupo das duas alunas que estavam a estudar 
anteriormente sobre o sistema respiratório. No momento elas não estão 
a estudar ciências, entretanto, decidi observá-las para ver se através do 
estudo de outras disciplinas, elas ou os professores iriam fazer alguma 
ponte entre as disciplinas, especialmente se houvesse a intervenção do 
professor colaborador A. As alunas estavam agora a estudar 
matemática, fracções. A colega mais nova estudava língua inglesa, 
nomeadamente sobre os nomes de vegetais e frutas.  
 
Constatei ao final da observação, cuja duração foi de vinte minutos, que 
não foi feita nenhuma relação com outras disciplinas. Nem por parte 
das alunas, nem por parte dos professores que por lá passaram.  
 
C.O.: O facto dos professores não irem prontamente atender os 
alunos deixa-os aflitos muitas vezes. Ao mesmo tempo, isto 
obriga-os a esforçarem-se mais na compreensão de um assunto, 
na pesquisa e na cooperação entre os colegas do grupo. Ou seja, 
isto e alguma forma pode estimular a autonomia de cada aluno.  
 
Foi o caso que acabei de observar no grupo das meninas. A aluna 
mais nova estava a algum tempo com o braço levantado a esperar 
pelo atendimento da professora de inglês. Depois de três minutos 
uma colega do grupo foi oferecer ajuda. Sua colega levantou-se e 
buscou um dicionário e ajudou-a a interpretar o enunciado do 
exercício de inglês que ela não estava a perceber. 
 
Segundo a forma de trabalho em grupo, a aluna que estava com 
dificuldades deveria ter pedido primeiramente a ajuda das 
colegas, para só depois recorrer ao professor. Mas a situação da 




Levantou-se neste dia uma questão muito importante: a diversidade bibliográfica e de 
outros recursos didácticos. Estou a perceber ao longo destes dias de observação que 
os alunos não estão a procurar diversificar suas pesquisas durante os estudos. 
Geralmente prendem-se a um único livro didáctico. As poucas vezes que recorrem a 
outros livros e, principalmente, a outros recursos didácticos, ocorre por orientação do 
professor.  
 
É interessante a forma como os espaços oferecerem diferentes recursos com 
liberdade para os alunos. Porém, se isto não é aproveitado pelos alunos, deve-se 
questionar o porquê disto acontecer.  
 
Observei que quando os alunos estão a trabalhar os seus objectivos, não há qualquer 
descompartimentação disciplinar. Somente nos trabalhos por projectos que percebo 
mais interacção entre as disciplinas. 
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Entrevistas de uma investigadora que estava na Escola 
 
Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: acompanhar as entrevistas feitas pela 
pesquisadora Ana. Ela agendou duas entrevistas esta tarde. A primeira com o 
professor “C” e a segunda com uma professora da Iniciação. 
 
No momento do almoço a pesquisadora Ana aconselhou-me a entregar 
os questionários pessoalmente, e não na reunião dos professores 
conforme eu estava a pensar. Disse-me que ela optou por entregar os 
questionários de sua pesquisa durante a reunião dos professores. 
Assim comunicava e entregava a todos de uma só vez. Entretanto ela 
disse que não obteve muito sucesso, pois os professores demoraram 
muito para devolver os inquéritos já respondidos.  
 
O professor C chegou e a entrevista iniciou-se às duas horas e vinte 
minutos da tarde. Primeiramente a pesquisadora Ana falou a respeito 
da entrevista, indicando que seria caracterizada por perguntas abertas.  
 
A- A sua formação? 
PC- Licenciatura em Matemática e Ciências. Trabalhei muito com 
Educação Especial. 
A- Como foi a sua passagem para coordenador? 
PC- Acho que aconteceu por confiança. Ouviram falar das coisas que 
eu fazia, indicações de outras pessoas. 
A- Que problemas aponta para os problemas actuais da Escola? 
PC- A entrada de novos professores. A entrada maciça de alunos novos 
que vêm de um sistema tradicional de ensino. E as relações com o 
Ministério da Educação.  
A- Qual é o seu olhar sobre as relações de Escola, principalmente com 
relação ao poder? 
PC- O poder que existe cá dentro da escola é temporário. Á muito em 
todos. O que há de diferente são diferentes capacidades de 
argumentação.  
A- O que é ser líder? 
PC- Há a tendência de associar líder com coordenador. Eu acho que 
não é isso. É preciso perder esta ideia de líder. O que se quer é eu o 
pessoal saiba o que se pode e o que não se deve fazer. 
A- Como você vê a figura do José Pacheco neste contexto? 
PC- Ele foi meio que líder deste projecto. Este ano continua presente, 
mesmo aposentado. Eu acho que ele é maluco. Está a suicidar-se. 
Acho que ele tem que deixar de estar aqui, mas está a fazer isto muito 
depressa. Ele está a esforçar-se para deixar isto. Acho que é 
importante a sua saída para dar continuidade ao projecto, mas não 
assim tão rápido. 
A- Mas não é intenção de fazer com que o projecto parta dos miúdos? 
Não estamos diante de um paradoxo? 
PC- (silêncio). Acho que é isso que se quer, mas é muito difícil. É um 
processo complicado. 
A- O que tu entendes por autonomia? 
PC- è claro qe os professores estão a trabalhar bem. É muito mais fácil 
trabalhar quando nos dizem o quê e como fazer.  
A- A nossa própria formação académica foi assim, do tipo “seguir as 
regras”. 
PC- Sim! 
A- Como você vê a solidariedade no contexto deste projecto? 
PC- (silêncio). È uma questão difícil. Acho que a solidariedade é 
confundida com o “deixar andar”. Solidariedade está muito ligada com a 
cumplicidade. Aqui as pessoas estão cientes da solidariedade no geral, 
mas isto não se transporta para a relação aqui na escola, quer entre os 
alunos, quer entre professores e alunos. 
A- Aqui na ponte há espaço para o medo? 
PC- Acho que não. Se calhar não há muito espaço para isso.  
A- Aqui há segredos? 
PC- Não sei se há. O que há são muitas histórias mal contadas. Acho 
que tem pessoas que não dizem o que querem, mas sem gravidade. 
A- Como você vê a questão do sacrifício? Há disso cá? 
PC- Isso depende da forma de ver. Se encararmos isso como sacrifício, 
é porque achamos que não vale à pena. Mas não é sacrifício se 
acreditamos que estamos a trabalhar para algo melhor. 
A- Porque se enfatiza mais as áreas de português e matemática aqui na 
Escola, principalmente na iniciação? Por outro lado também não vi a 
proposta dos projectos ser muito efectiva. Como é isso? 
PC- Está muito relacionado com os professores. A grande maioria deles 
não está habituada com o trabalho em projecto, principalmente os 
professores do Núcleo da Consolidação. Não é estratégia da Ponte que 
seja assim. Ainda não se conseguiu juntar as áreas. Matemática e 
português, em termos sociais, é onde se dá maior importância. 
Principalmente cá em Portugal. O desafio é encontrar um equilíbrio 
entre matemática, português e as artes. O que é estratégico é trabalhar 
os objectivos juntamente com os projectos. Principalmente na 
consolidação, onde os professores não estão preparados para avançar 
só com os projectos. 
A- Já foi só por projectos aqui? 
PC- Nos anos de 1999 e 2000 eram quase só por projectos na 
consolidação. 
A- O que acha que os miúdos, quando saem da Ponte, hoje falam? 
PC- Se sai um miúdo muito bom e artes é porque é da Ponte. mas se 
sair bom em matemática ou português é porque ele é bom, não porque 
é da Ponte. 
A- O que acha deste assédio de visitantes cá na Ponte? 
PC- Acho que é normal. É normal querer conhecer um trabalho 
diferente. Acho que têm muitas pessoas que circulam por aqui que não 
são percebidas. Mas tem uma dúzia delas que trazem muitas 
contribuições. Principalmente quem fica mais de quinze dias. Teve um 
professor de matemática que nos ajudou a melhorar muito o trabalho cá 
na escola. 
A- Houve casos negativos. 
PC- Sério, somente um. 
A- Os questionamentos de alguns são importantes? 
PC- Sim. O olhar de fora é importante. 
 
A entrevista deu-se por finalizada. E, nas suas últimas palavras, o 
professor c disse uma frase interessante: “Quer os alunos, quer os pais, 
obrigam-nos a organizar o projecto”. 
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A chamada de atenção. 
 
Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: Acompanhar a tutória de um professor 
de ciências para ver se haverá mais destaque para a área da ciência. Isto porque, na 
tutória em que acompanhei na quarta-feira passada percebi que a professora de 
línguas relacionava mais os planeamentos com a disciplina que ela é formada, no 
caso, Línguas Português e Inglês. 
 
Cheguei dez minutos mais cedo na Escola do que o habitual. Estava 
vestida como de costume: calça de ganga, sobretudo preto e sapatos 
confortáveis. O frio continua penetrante. O termómetro indica 5ºC.  
 
Fui espreitar o pavilhão Ruben Alves para ver se encontrava algum 
professor de ciências. Lá estavam os dois. Hoje é dia de reunião de 
tutória e optei por observar o trabalho de tutória do professor 
colaborador B. Seu grupo era composto por seis alunos, sendo quatro 
meninos e duas meninas. O professor sentava-se no centro da mesa, 
onde mantinha comunicação com todos os seus alunos tutorandos. 
 
Aproximei-me do grupo e, discretamente, cumprimentei o professor B e 
perguntei-lhe se poderia acompanhar a sua tutória. Ele aceitou e pedi 
licença para me sentar junto à mesa. A licença me foi concedida pelos 
alunos. Sentei-me na única cadeira que estava desocupada. Fiquei 
entre dois alunos que têm dificuldades de aprendizagem.  
 
O grupo já havia começado suas actividades. Como de costume os 
alunos iniciaram as actividades a escrever seu “plano do dia”. O 
professor definiu junto a eles os dois tópicos: reunião de tutória e, por 
último, discutir as eleições presidenciais. 
 
Depois disto o professor o grupo inciou a próxima actividade: a 
discussão sobre as presidenciais. O professor começou por perguntá-
los: “Quem é o presidente de Portugal?” Somente um levantou a mão. 
O professor tentou puxar a resposta dos outros, mas eles não sabiam. 
Então o aluno que levantou a mão respondeu “Jorge Sampaio”.  
 
A discussão desenrolou-se partindo do presidente da freguesia de Vila 
das Aves, ampliando para Concelho de Santo Tirso, Distrito do Porto 
até chegar em Portugal.  
C.O.: Achei interessante o professor ter incluído na discussão uma 
realidade mais próxima deles, partindo da freguesia de Vila das 
Aves até chegar ao País de Portugal. 
 
Entretanto a sua explicação ficou um bocado comprometida pela não 
participação de alguns alunos do grupo. Principalmente pelos dois 
alunos que estavam ao meu lado. Para além de não participarem, 
estavam a perturbar o ambiente com brincadeiras paralelas.  
 
C.O.: Não sei se foi o facto de eu estar presente ali que alterou o 
comportamento deles ou se é por eles portarem-se com uma certa 
frequência daquela forma por terem algumas dificuldades de 
aprendizagem. 
 
O professor perguntou-os “qualquer pessoa pode candidatar-se à 
presidente da República?” As respostas foram controversas. Ele disse: 
“Temos um bom exemplo aqui: a professora Ticiana, que é brasileira, 
pode candidatar-se para ser presidente de Portugal?” Eles 
responderam que não. E assim falaram sobre as condições para 
candidatar-se à presidência da República. 
 
Não tardou muito e o horário de saída para o recreio chegou. O 
professor disse que eles iriam ficar mais alguns minutos com ele, pois 
não haviam se portado bem. E um dos alunos falou olhando para mim: 
“Ela se portou bem professor.” Todos riram-se. E eu disse: “Mas se 
vocês tiverem que ficar, eu fico também, afinal estamos num grupo, não 
é?” Não houve respostas. Depois de dois minutos todos saíram para o 
recreio. 
 
C.O.: Pretendi com a minha resposta deixar implícito a questão da 
colectividade, mas não sei se eles interpretaram desta forma. 
 
No final do recreio, quando estava de passagem no refeitório para 
pegar minha bolsa, o professor C veio ter comigo e disse-me: “Achei 
você! Olha, vou pedir-lhe para que, quando estiverem a acompanhar as 
reuniões de tutória, não fique tão próximo do grupo. Tente observar 
mais de longe, pois os miúdos podem sentir-se intimidados com a sua 
presença. A tutória é um momento em que muitas vezes se fala de 
assuntos mais reservados e que, por tu estares lá, podes prejudicar. 
Está bem?”  
 
Eu, perplexa pela situação, preocupei-me primeiramente em desculpar-
me. Expliquei-lhe que havia acompanhado a tutória da semana passada 
desta forma e que por isso achei que não teria problemas. Então ele, já 
a caminhar em direcção à porta de saída, disse: “Não estou a dizer que 
teve problemas, só estou a comentar.” E saiu. Nem tive tempo para 
esclarecer melhor esta situação. Fiquei com um nevoeiro na minha 
cabeça.  
 
Mesmo assim fui para o Pavilhão António Gedeão, onde iria a 
acontecer uma reunião sobre os projectos. Cada três grupos, cada um 
com seus respectivos projectos reunia-se com dois professores. A sala 
tinha assim cinco grandes grupos. Fiquei a observar o grupo onde 
estava o projecto que o professor B me aconselhou acompanhar.  
 
Entretanto, estava ainda abalada pela chama de atenção do professor 
C. Comecei a fazer uma autoavaliação quanto a minha posição de 
observadora. Neste momento nem me senti a vontade para pedir 
autorização às professoras que estavam a orientar o grupo. Fiquei a 
observá-los da mesa ao lado, que estava desocupada.  
 
Neste local não conseguia ouvir claramente as discussões entre eles. 
Mas, continuei lá a esforçar-me para compreender a actividade: os 
discursos e as práticas envolvidas, mas não foi possível. O ruído era 
intenso pois todos os grupos do espaço estavam a falar 
simultaneamente.  
 
Decidi depois conversar com uma das professoras para esclarecer a 
actividade e ver os dispositivos utilizados. Mas terei de fazer isto noutro 
dia, pois as professoras permaneceram ocupadas depois de terem 
terminado a actividade. 
 
O que consegui captar foi que elas orientavam cada grupo, um por um, 
em seus projectos. Registraram por escrito o que eles já haviam 





Hoje foi um dia de trabalho difícil. Não imaginava que a situação de ser chamada a 
atenção quanto à minha presença pudesse ter me desconcertado tanto. Estou a me 
sentir mal. Chateada por ter provocado, despropositadamente, uma situação 
desfavorável aos alunos.  
 
Não esperava por isto. No momento em que lá estava sentada pareceu-me não ter 
deixado os alunos desconfortáveis pela minha presença. Muito pelo contrário, quando 
o professor pegou-me como exemplo para explicar sobre as presidências, e também 
quando um dos alunos do grupo falou que eu fui a única pessoa a ter se portado bem, 
senti-me bem aceita pelo grupo. Afirmo, como desabafo, que estou a sentir-me muito 
desconfortável depois desta chamada de atenção do professor Paulo Topa. Pretendo 
procurar amanhã o professor Filipe e o professor Paulo Topa para esclarecer esta 
situação, pois está mal resolvida para mim. 
 
Por este motivo hoje parei para reflectir mais sobre o meu trabalho na Escola. Acho 
que estou a envolver-me demasiadamente com algumas questões de carácter 
pedagógico e esquecendo-me de focar nos meus objectivos. Por outro lado sinto a 
necessidade de compreender o projecto como um todo. Percebo que leva mais tempo 
do que eu imaginava para compreender o projecto, tanto sua estrutura quanto o seu 
funcionamento.  
 
O projecto por escrito é uma coisa, na actual prática é outra. Não estou a dizer que 
são completamente diferentes ou contraditórios. Estou a dizer que o projecto, ao ser 
colocado em prática, enfrenta desafios e dificuldades que o abala em alguns pontos. 
Ainda não sei exactamente quais são todos estes pontos, nem sei se chegarei a esta 
resposta, mas já estou a conseguir identificar alguns. Mas minhas ideias ainda não 




11 Janeiro 2006 
Quarta-Feira 
Ticiana Tréz 
13h30’ – 14h15’ 
Escola da Ponte 
13º Conjunto de notas 
 
Entrevista da pesquisadora com a professora coordenadora do Núcleo da 
Consolidação. 
 
Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: Assistir a esta entrevista, onde fui 
convidada pela investigadora Ana a assistir. Excepcionalmente nesta quarta-feira não 
haverá reunião de núcleo. Somente haverá reunião geral, mas nesta não sou a 
autorizada a participar. 
 
O foco em que a investigadora encaminhou a entrevista voltou-se para 
os interesses de sua pesquisa. Portanto não vejo a necessidade de 
registrar a entrevista na íntegra. Tomei nota somente dos pontos que 
achei interessantes e que poderiam contribuir para o meu estudo de 
alguma forma.  
 
A professora D já dá aulas na Escola há três anos, mas há quatro que 
trabalha na área do ensino. Quando a professora estava a falar sobre 
os esforços que são necessários a trabalhar-se com projectos, ela disse 
algo do tipo: “Sinto falta de uma formação voltada para trabalhar nestes 
tipos de projectos (referia-se a projectos similares ao da Escola), tanto a 
nível pedagógico, como a nível de competências. Na nossa própria 
formação na Universidade muito pouco trabalha-se a resolução de 
problemas, principalmente no curso de matemática. Não sei muito 
sobre as outras áreas, mas acho que na matemática é pior. 
 
A professora destacou um problema que a Escola enfrenta, que é o da 
instabilidade do corpo docente. Disse que há muitos professores novos. 
Muitos ainda não têm o Projecto da Escola incorporado, mas isso não é 
por serem novos. Há professores novos que já se vê que conseguiram 
se identificar bem com o Projecto. E há também alguns que já 
trabalham a mais tempo aqui, mas que ainda têm dificuldades. Acho 
que uma das dificuldades é por recearem as implicações futuras de 
suas intervenções. 
 
Neste momento a pesquisadora Ana aproveitou para perguntá-la se há 
medos na Escola. A professora respondeu que o que há são receios. E 
a pesquisadora continuou a interrogá-la: “E se os professores 
passassem por uma etapa de formação antes de ingressar à Escola, 
acharia que os receios minimizar-se-iam? Sem demora a professora 
respondeu: “Sem dúvida que sim. Uma formação inicial, ou até mesmo 
no decorrer da actividade, seria muito interessante e minimizaria os 
problemas enfrentados quando trabalhamos com projectos.”  
 
A investigadora pergunta à professora se há algum espaço ou momento 
na Escola que é reservado para a auto-avaliação dos professores entre 
vocês próprios. A professora respondeu “Não, no momento não temos 
isto”. Em seguida mais uma pergunta foi colocada pela pesquisadora: 
“Tampouco há algum dispositivo do tipo “Preciso de Ajuda” ou “Caixinha 
de Segredos” para vocês, há?” E, a sorrir, respondeu: “Não. Se calhar 
deveria ter.” E a pesquisadora falou: “É, eu também acho que sim.” 
 
Depois pediu-se para a professora falar sobre a liderança. Ela falou 
muito sobre a figura do professor fundador do Projecto da Escola. 
Apesar de claramente mostrar no seu discurso a necessidade de tê-lo 
presente na Escola, apoia que é necessário a sua saída para que o 
projecto da Escola tenha continuidade. Salienta: “acho que agora, com 
a saída do professor, sentimos a falta de uma pessoa que nos indique o 
caminho que devemos seguir diante das situações. Ele sempre tem 
respostas pra tudo e indica bons caminhos. Agora nós não temos mais 
ninguém que faça isso por nós. Nós temos que o fazer, mas não temos 
a experiência que ele tem.” 
 
A entrevista encerrou-se. Estava na hora da reunião. Mas antes de ir, 
ela comentou alguns minutos sobre a importância de serem realizadas 
estes tipos de pesquisas, no sentido de trazerem contributos 
importantes para a Escola. Ela diz que os pesquisadores tem um olhar 
“mais frio”, por estar a olhar de fora, que os possibilitam enxergar coisas 
que eles, por já estarem tão envolvidos, não percebem os problemas ou 
como podem fazer para resolvê-los.  
 
Não participei da reunião, pois como mencionei anteriormente hoje só 





Apesar do dia de trabalho ter sido complicado, uma coisa interessante que aconteceu 
hoje foi ter assistido à entrevista que a pesquisadora Ana fez com a professora D. Tal 
como salientei anteriormente, a professora toca num aspecto interessante acerca da 
importância e da necessidade de formação dos professores, principalmente voltado 
para o trabalho com projectos, tanto a nível pedagógico, como a nível de 
competências. Destaco também o seu discurso sobre a falta de formação dos 
professores voltados para o trabalho em projectos e para o desenvolvimento de 
capacidades para a resolução de problemas.  
 
O facto da professora ter levantado a importância da formação de professores, 
destacando a necessidade de desenvolver-se a capacidade de resolução de 
problemas, aponta que é dado valor a estas capacidades. 
 
Outro aspecto interessante levantado foi a sua visão positiva sobre o papel do 
investigador.  
12 Janeiro 2006 
Quinta-Feira 
Ticiana Tréz 
10h – 12h30’ 
Escola da Ponte 
14º Conjunto de notas 
 
Aulas com um protótipo humano 
 
Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: observar as aulas de ciências, com a 
atenção de acompanhar mais os professores do que os miúdos no processo de 
ensino-aprendizagem. 
 
Cheguei na Escola por volta das nove horas e cinquenta minutos. 
Pousei minha bolsa sobre o armário do refeitório, como de costume. Fui 
para o espaço António Gedeão, pois a turma de miúdos que eu estava 
acompanhar no espaço Ruben Alves ocupam este espaço nas quintas 
e sextas-feiras.  
 
Observei primeiramente o dispositivo “Preciso de Ajuda”, para ver se 
havia a possibilidade de acompanhar alguma aula de ciências. 
Entretanto, desde o dia cinco de Novembro de 2005 que os alunos não 
escrevem nada neste dispositivo. 
 
Observei cada mesa do espaço para ver se havia algum aluno a 
estudar ciências. Alguns alunos de quatro grupos estavam a estudar 
ciências naquele momento em que parei para observar, perfazendo um 
total de sete alunos (dos vinte presentes no espaço). 
 
A sala está silenciosa. É possível ouvir a música de fundo (geralmente 
não é possível escutá-la devido ao barulho). Os miúdos trabalham 
concentrados, sem muita dispersão (conversas paralelas).  
 
Dois alunos de um mesmo grupo de trabalho pediram a avaliação de 
ciências para o professor B logo após terem preenchido o dispositivo 
“Eu já sei”. Os alunos utilizam este dispositivo por iniciativa própria, 
quando consideram que já estão preparados para serem avaliados 
sobre uma determinada temática que estudaram ao longo da quinzena 
(período médio de estudo de uma temática por aluno). Um dos alunos 
concluiu o estudo sobre “Biosfera”, e o outro sobre “A Organização dos 
Sistemas Pluricelulares”. O professor B saiu da sala e, dali a cinco 
minutos voltou com as fichas de um manual didáctico fotocopiadas para 
entregá-los. Neste momento eles fecharam os manuais didácticos que 
se encontravam sobre a mesa. Por vezes observei que eles se 
comunicavam, mas como um acto normal. Não era um acto escondido, 
como se estivessem a fazer algo proibido. A comunicação no momento 
avaliativo mostrava-se ser um acto comum ao longo destas práticas. 
Ambos os alunos não mostraram qualquer sinal de nervosismo ou 
preocupação com o tempo de resolução da actividade avaliativa. 
 
Observei que um aluno de outro grupo solicitou a ajuda do professor B 
levantando o braço (comportamento cultivado entre os alunos nos 
espaços de aula). O professor foi sentar-se junto ao aluno que estava a 
estudar sobre o Sistema Respiratório. No momento em que ele estava 
de braço levantado aproximei-me da mesa onde ele estava.  
 
C.O.: O facto ocorrido ontem não me deixou a vontade para 
pedir para sentar na mesa junto aos alunos, como estava a fazer 
anteriormente. Decidi ficar a observar de perto, sem muita 
aproximação. Facto que prejudicou o relato detalhado da 
observação que segue. 
 
Eu estava a observar em pé ao lado da mesa. O aluno não conseguia 
ver-me, apesar de saber que eu lá estava. O professor podia ver-me, 
pois eu estava atrás do aluno – para quem ele estava a olhar durante a 
sua explicação. O professor sabia que eu estava a observá-los. 
 
O professor começou a explicar-lhe sobre a inspiração e a expiração. 
Perguntou ao aluno: “O que acontece com a caixa torácica quando 
inspiramos?”. E o aluno respondeu: “Ela enche-se.” O professor 
concordou “Exactamente, expande-se.” Viraram a página do manual e o 
professor continuou a falar. Ele dominava a maior parte do discurso, 
numa explicação cuidadosa e evolvente. Olhava directamente para os 
olhos do aluno. O professor, apesar de utilizar suas palavras, seguia, 
como um guia, a sequência de explicação do manual didáctico. 
 
Um dos colegas do grupo do aluno que estava a receber a explicação, 
aproximou-se. O professor continuou a falar, agora sobre a expiração, e 
perguntou-os: “De onde vem o ar que expiramos?” Os dois alunos 
reponderam: “Dos pulmões”. E o professor perguntou: “Então a que 
temperatura está este ar?” E um dos alunos disse confiante: “Está da 
temperatura do nosso corpo”. “Exactamente, a trinta e seis, trinta e sete 
graus Celsius”, completou o professor.  
 
O terceiro membro do grupo interessou-se pela explicação também. 
Largou o que estava a estudar e aproximou-se do professor, que estava 
sentado na sua diagonal oposta. O professor passou a dar mais voz 
aos alunos. Depois de dois minutos os dois colegas retiraram-se. O 
professor passou a dominar mais o discurso novamente. 
 
C.O.: Luís costuma ser muito quieto. Ele é um aluno novo na 
Escola. Mesmo assim acho que o professor poderia puxar mais a 
sua voz para a explicação. 
 
O professor disse: “Vamos agora passar para as partes do sistema 
respiratório”. Explicou o caminho que o ar percorria no interior do nosso 
corpo até chegar nos alvéolos pulmonares. Interromperam a explicação 
para o recreio. 
 
O professor, antes de sair da sala, foi corrigir a avaliação sobre 
“Biosfera” do aluno que havia pedido anteriormente. Ele a corrigiu 
juntamente com o aluno. Discutiram brevemente alguns pontos. A 
correcção durou dois minutos, no máximo. Eu estava a observá-los com 
uma certa distância e, devido ao intenso ruído no espaço, não consegui 
registar os detalhes desta actividade. 
 
Quando voltei do recreio, todos os alunos já estavam em sala. O 
professor de ciências chegou uns instantes depois, a trazer um modelo 
em três dimensões da parte superior do corpo humano. Neste tronco 
havia um corte, onde se permitia observar os órgãos e tecidos internos. 
Então o professor pousou-o sobre a mesa do grupo do aluno que 
estava estudar sobre o Sistema Respiratório. 
 
Voltei a ficar no mesmo sítio de observação da vez anterior. O professor 
explicava e apontava para cada estrutura que estava a falar. Estavam a 
seguir o caminho que o ar percorria no interior do corpo humano. 
Indicando a localização dos pulmões no modelo 3D, explicou sobre a 
massagem cardíaca, a posição do coração. Depois retirou os pulmões 
do modelo (alguns órgãos do modelo eram removíveis) e pegou o 
coração nas mãos. O aluno interessou-se pelo novo órgão e aproveitou 
para fazer algumas perguntas. Mas o professor não se estendeu. 
Começou a falar sobre as trocas gasosas. Neste momento um outro 
colega do seu grupo aproximou-se. O professor começou a relacionar o 
sistema respiratório ao circulatório (temática estudada por eles na 
quinzena anterior). 
 
O professor encerrou a sua explicação e perguntou ao aluno se ele 
havia compreendido a explicação. Após o aluno responder-lhe que sim, 
ele questionou-o: “Pedistes a minha ajuda, pois não? Então diz lá: o 
que é que não havias percebido?” o aluno o respondeu: “Não sei”. O 
professor disse: “Então vamos repetir, está bem?”. E assim voltou a 
explicar novamente. 
 
Foi neste momento que o terceiro membro do grupo se aproximou. Eles 
começaram a manipular os outros órgãos. No entanto o professor 
começou a enfatizar o seu discurso sobre a relação directa que 
apresentam os Sistemas Respiratório e Circulatório. “É por isso que 
chamam de Sistema Cárdio-Respiratório”, esclareceu o professor. Ele 
começou a falar sobre os problemas no coração – que poderiam ter 
origem nos maus hábitos alimentares. Citaram o colesterol e os doces 
como substâncias más à saúde. O professor também falou que os 
problemas cardíacos poderiam ser genéticos. Falou sobre o caso dos 
bebés quando nascem azulados.  
 
Um dos alunos começou a falar de uma notícia que viu na televisão 
(não consegui ouvi-lo). Depois o professor falou: “Os cientistas, por 
norma, são todos loucos”. E em seguida ele disse, antes de encerrar a 
explicação: “agora vamos pegar uma visão geral dos sistemas, senão 
não faz sentido”. Mas o professor não explicou o porquê não fazia 
sentido. Começou pelo Sistema Excretor, passou pelo Circulatório, 
depois no Respiratório e, finalmente, no Digestivo (muito brevemente). 
Assim terminaram a actividade. 
 
C.O.: Preciso conversar com o professor B. Vejo a necessidade 
de áudio-gravar estas aulas mais explicativas. Preciso registrar 
estes momentos para conseguir captar as concepções dos 
professores.  
 
Depois da explicação os alunos pediram-no a avaliação (antes de 
recorrerem ao dispositivo “Já Sei”. Ele foi fotocopiar as fichas para eles. 
Quando ele voltou, aproveitei para questioná-lo a origem destas 
avaliações. Ele disse-me: “Utilizo as fichas de questões dos manuais 
didácticos mesmo. Eu poderia fazer a avaliação durante a minha 
explicação, mas como ainda não tenho as bases sólidas” (acho que 
referia-se ao projecto de escola), “prefiro fazer por escrito. Assim posso 
saber exactamente as dificuldades dos alunos.” 
 
A aula foi interrompida durante meia hora pela professora de Línguas. 
Ela chama a atenção dos alunos para a necessidade de organizarem o 
seu tempo de estudo para conseguirem cumprir os seus planos do dia. 
“Vamos lá aprender a estudar. Muitos de vocês não sabem estudar. 
Vocês acham que abrir um livro e ler, só isso, é estudar. Vocês não são 
capazes de rever os apontamentos que fizeram durante seus estudos 
para prepararem-se para as avaliações. Quantos de vocês fazem isto? 
Ninguém! Vocês escrevem, escrevem e acumulam no Dossier. Lá 
vocês colocam os estudos, não é na cabeça.” O discurso da professora 
desenvolveu-se sob uma atmosfera de respeito, conseguindo ser firme 
e directa com os alunos presentes. 
  
Os alunos voltaram a trabalhar com mais concentração (havia menos 
ruído na sala, mas este não durou por muito tempo). Os dois alunos 
começaram a fazer as avaliações. Um dos alunos dispersou-se muitas 
vezes. A bagunça estava a aumentar, até que o professor B foi solicitar 
silêncio no espaço. A professora de Línguas assumiu a palavra e pediu 
para os alunos pegarem seus planos do dia e disse (já num tom de voz 
mais forte do que o da intervenção anterior: “Vocês acham que o plano 
do dia é só um documento para orientá-los e não para cumpri-lo? Vocês 
são muito exigentes com os professores, mas não são exigentes com 
os colegas que os perturbam. Vocês acabam por não fazer as coisas 
que gostam quando acabam o trabalho porque não cumpriram o plano 
do dia”. 
 
Um aluno levantou a mão e colocou uma sugestão: “Se calhar, se 
vocês deixarem nós escolhermos a música para tocar na sala nós 
podemos trabalhar melhor. A professora então exclamou: “Ah, vocês 
acham que é a música que atrapalha os estudos de vocês? Não, mas é 
que se tiver uma música nossa, ficamos mais animados e trabalhamos 
mais.” A professora disse: “Olhem, vocês têm que resolver isto com a 
comissão da música, não podemos decidir isto agora. Acho melhor 
terminarmos esta conversa por aqui. Eu cansei!”  
 
C.O.: A professora mostrou-se completamente desmotivada, como 
se toda a energia que tivesse a gastar com eles para tentar buscar 
a resolução dos problemas estivesse por se esgotar. Demonstrava 
cansaço e desapontamento. 
 
A aula terminou. Fui falar com o professor B para esclarecer o mal 
entendido de ontem. Aproveitei para pedir-lhe autorização para áudio-
gravar as aulas. Reforcei que meu interesse na pesquisa era de 
acompanhar os professores em suas aulas, e não somente os alunos. 
Ele pediu-me para solicitar autorização ao professor C (coordenador 
geral), pois ele era o responsável por isso. Reforcei também que me 
interesso com esta pesquisa procurar trazer contributos para o ensino 




Apesar da clara motivação do professor B, ao trazer o modelo 3D e procurar despertar 
o interesse dos alunos, acho que faltou dar mais voz aos alunos. 
12 Janeiro 2006 
Quinta-Feira 
Ticiana Tréz 
14h – 16h 
Escola da Ponte 




Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: acompanhar as actividades 
desenvolvidas no ensino de ciências. 
 
O professor B foi até à estante de Ciências e seleccionou um CD-Room 
com actividades sobre o Corpo Humano e chamou dois alunos que 
estavam a perturbar o ambiente, dizendo-lhes: “Tenho uma actividade 
aqui para vocês dois. Vamos ao computador?” 
 
Os alunos acompanharam o professor B e sentaram-se em frente a um 
dos computadores que se encontram no espaço de aulas. O professor 
inseriu o CD e explicou-lhes como funcionava a actividade. Enquanto os 
alunos desenvolviam as actividades propostas pelo recurso didáctico, o 
professor foi concertar o computador ao lado que estava avariado. Eu 
fiquei na mesa ao lado dos computadores, de modo a obter total 
visualização do ecrã. Como estava atrás dos alunos, eles não me viam 
directamente, mas sabiam que eu estava ali a observar.  
 
A actividade baseava-se em perguntas e repostas objectivas, onde os 
alunos, diante de uma questão, tinham de optar dentre as opções 
“verdadeiro” ou “falso”. As perguntas geralmente relacionavam-se com 
a nomeação das estruturas do corpo humano. Na pergunta “A pelve da 
mulher é maior que a pelve do homem?” os alunos não sabiam a 
resposta e resolveram perguntar ao professor. O professor disse 
directamente a resposta: “É verdadeiro.” E continuou a mexer no 
computador, sem dar qualquer explicação aos alunos. 
 
C.O.: Compreendo que o professor estava envolvido no arranjo 
do computador ao lado, mas, visto o interesse dos alunos, ele 
poderia ter desenvolvido conceitos e capacidades de 
pensamento diante das questões abordadas na actividade. 
 
Numa outra pergunta “Quantos ossos há em cada pé?” percebi que os 
alunos estavam a fazer diversas tentativas, até que acertassem, sem 
estarem verdadeiramente interessados em aprender com a actividade, 
mas sim em acertar a resposta. Os alunos não conseguiam acertar a 
resposta e então o professor disse-lhes para utilizarem a ferramenta 
“Saiba Mais” que estava no canto inferior da apresentação. Eles 
premiram o link e apareceu um texto com, mais ou menos, quinze 
linhas. Entretanto, eles leram somente a primeira frase, onde estava 
explícita a resposta, e voltaram para a outra janela para responderem à 
pergunta. Não leram o texto completo, facto que evidenciou mais uma 
vez a valorização por dar a “resposta correcta”. 
 
Depois de algumas perguntas surgiu a seguinte: “Quantos pares de 
costelas tem o Homem?” E os alunos perguntaram novamente ao 
professor. A resposta foi imediata: “Vinte e quatro costelas.” Eles riram-
se e disseram: “Não, são doze!”. E o professor disse: “Agora quem vai 
rir sou eu. Quanto é doze pares? Vamos lá ver se vocês sabem fazer 
contas.” E um dos alunos consentiu: “Stôr, é verdade, doze mais doze 
são vinte e quatro.” 
 
Pouco antes de terminar a aula, o professor pediu para um dos alunos 
ler em voz alta os textos que aparecem no exercício. Ele estava a fazer 
isto com este aluno porque ele apresenta grande dificuldade na leitura. 
Este é um dos alunos da escola rotulados como “casos complicados”. O 
aluno lia com dificuldade e não quis ler o texto até o final. O professor 
insistiu, mas ele não finalizou a leitura mesmo assim. 
 
 
13 Janeiro 2006 
Quinta-Feira 
Ticiana Tréz 
9h – 12h30’ 
Escola da Ponte 
15º Conjunto de notas 
 
O controlo da curiosidade 
 
Cheguei ao espaço às nove horas. Os alunos já estavam a escrever 
seus planos do dia. José Alberto, um dos miúdos que eu estava a 
observar nos estudos de ciências, viu-me e disse: “Hoje vou estudar 
ciências às onze horas”. E eu: “Está bem, posso acompanhá-lo?” “Sim, 
claro!” 
 
Professor Filipe entrou na sala com o protótipo. Ele foi explicar ao grupo 
de Lara e Susana. Sentou-se junto a elas e pousou o protótipo na sua 
frente. Antes do começar a explicação ele leu os planos do dia de cada 
aluna do grupo e corrigiu quando necessário.  
 
Professor: “Vamos lá. O aparelho respiratório é constituído por duas 
partes. Quais são?” 
As duas alunas não responderam. Olhavam-se a espera de que a outra 
desse a resposta. Nenhuma sabia. Abriram o livro para procurar a 
resposta, mas o professor deu a resposta antes de encontrarem-na no 
livro. 
Professor: “Então, quais eram as dúvidas?  
Elas não o responderam. Apenas levantaram os ombros, num gesto 
que geralmente fazemos quando não sabemos a resposta. 
Professor: “Então vamos começar pelos canais respiratórios. As fossas 
nasais estão aqui (indicou a localização no protótipo). Porque é que 
respiramos pelo nariz e não pela boca?  
Sem dar respostas, elas ficaram a pensar. 
Professor: “Seria bom para os nossos pulmões respirar ar frio? 
Alunas: “Não” 
Prof.: E qual é a temperatura do nosso corpo?  
Elas não disseram a resposta.  
Professor: Vocês nunca tiveram febre?” 
Elas: “sim” 
Professor: “E com que temperatura ficaram?” 
Lara: “Uns 55 graus?” (fala sem convicção).  
Susana: “Acho que com uns 32 graus (também duvidosa). 
O professor acabou por falar a temperatura do nosso corpo e o que a 
temperatura se eleva um pouco quando estamos com febre. 
Professor: “Bem, e o ar lá de fora está na mesma temperatura? 
Elas: “Não, está mais frio” 
Professor: “E seria bom para os nosso pulmões receber este ar frio? 
Elas: “Não” 
Professor: “Então como fazemos para aquecê-lo antes de entrar? 
Elas: “Lá dentro do corpo.” 
Professor: “Isso mesmo. Começamos por aquecê-lo a partir das fossas 
nasais. E depois das fossas nasais, vem o quê?”. 
Elas ficaram alguns segundos a pensar.  
Lara: “Bronquíolos, brônquios? 
Professor: “Não, antes disso vem uma estrutura cheia de anéis, qual é o 
seu nome?” 
Elas não sabiam a resposta. 
Professor: “Traqueia. Bem, agora sim vem os brônquios. E depois?” 
Elas: “Bronquíolos e alvéolos pulmonares”. 
Professor: “Exactamente. Agora vamos falar dos pulmões.” 
Ele falou sobre a localização dos pulmões, do coração e sobre a 
protecção que as costelas proporcionam a estes órgãos. Disse que 
abaixo fica o sistema digestivo, excretor e reprodutor. E perguntou-as: 
“Porque os pulmões ficam tão protegidos. O que acontece lá que é tão 
importante? 
Elas. “A respiração”. 
Professor: “Não. É correcto dizer que são os pulmões que fazem a 
respiração? 
Elas: “São as trocas gasosas”.  
O professor então falou sobre os movimentos de ventilação, a 
inspiração e a ventilação.  
Professor: “O que vêm quando inspiramos? 
Lara: “Oxigénio”. 
Professor: “O ar é só constituído por oxigénio?” 
Elas não responderam nada. 
Professor: “Vocês acham que no ar só tem oxigénio? 
Elas: “Não, tem outras coisas” 
Professor: “O quê por exemplo?” 
Elas: “Tem azoto, vapor d’água.” 
O professor disse as quantidades e azoto e oxigénio encontrados na 
atmosfera.  
Elas: E o vapor d’água? 
Professor: “Sim, também tem vapor d’água. Água faz sempre bem.” 
Lara: “Sempre professor? Teve uma notícia de umas pessoas que 
ficaram doentes por causa da água que beberam”. 
Professor: “Ah, mas neste caso a água deveria estar contaminada. Mas 
isto é outra coisa.” 
O professor retomou a explicação sobre o ar. 
C.O.: Neste momento o professor poderia ter aproveitado o relato 
da aluna e ter desenvolvido outros conhecimentos, inclusive de 
outras áreas. 
Professor: “E o que mais existe no ar que é também muito importante 
na respiração?” 
Elas não responderam. 
Professor: “É o gás carbónico. Isso é liberado na respiração”. 
Neste momento ele começou a explicar como aconteciam as trocas 
gasosas, a associar o sistema respiratório ao circulatório. 
No final o professor perguntou: “Esta parte está entendida?” e elas 
responderam, abanando a cabeça: “Sim”. 
Professor: “E onde estão os rins?” 
Elas apontaram correctamente. 
Lara: “Mas a minha cicatriz fica atrás!” Lara tinha feito uma operação 
nos rins.  
Profesor: “As operações nos rins são feitas por trás, porque atrás só 
temos músculo, carne, como vocês dizem. No teu caso houve retenção 
de urina nos rins. Isso acontece quando este canalzinho fica obstruído e 
não deixa a urina ir para a bexiga. Provavelmente tivestes uma pedra 
no rim, não foi?” 
Lara: “É, acho que foi isso”. 
O professor voltou a falar brevemente sobre as trocas gasosas. Depois 
o professor perguntou-lhes se haviam percebido a explicação. Elas 
responderam que sim. E completou: “Então se vocês acham que estão 
bem para avaliar-vos, eu avalio. Elas, ao concordarem, levantaram-se e 
foram colocar seus nomes no dispositivo “Eu já sei”. 
A explicação durou cerca de vinte minutos. 
Depois que retornaram aos seus lugares eu as perguntei: “Vocês 
recorreram ao dispositivo “Preciso de ajuda” para solicitarem a 
explicação do professor?” Elas responderam: “Não, nós só falamos com 
ele”.  
C.O.: Acho que o dispositivo “Eu preciso de Ajuda” não está a 
funcionar como deveria. Ou será que eu não compreendi muito 
bem o funcionamento deste dispositivo? Será que esta não seria 
uma situação que os alunos deveriam recorrer a este artifício? 
 
O professor foi buscar na estante de ciências um livro para retirar a 
ficha de avaliação. Solicitei uma cópia para mim também. Depois de 
alguns minutos ele retornou e entregou-nos a avaliação. Elas 
começaram a resolvê-la. Por vezes comunicavam-se entre elas, mas 
não era com o intuito de cópia. 
 
O professor retirou o protótipo da mesa delas e pousou sobre a mesa 
de um outro grupo de três rapazes. Eles ficaram muito interessados 
pelo “boneco”, como eles diziam. Eles estavam a retirar cada órgão que 
podia ser manipulado. Um dos alunos, com o estômago nas mãos, 
perguntou à professora de línguas: “O que é isso professora?” A 
professora, a sorrir, redireccionou a pergunta ao professor de ciências: 
“O que é isso professor?”  
C.O.: Acho que este seria um bom momento para promover um 
estudo de línguas integrado ao que eles estavam a estudar em 
ciências. Poder-se-ia ter desenvolvido o nome dos órgãos do 
corpo humano em inglês. Mas isto não ocorreu. A professora 
saiu e professor de ciências restringiu a sua explicação para as 
ciências. 
Os alunos estavam muito inquietos em volta do protótipo. Manipulavam 
os órgãos com interesse. Mas o professor posicionou o boneco na sua 
frente, retirou delicadamente os órgãos das mãos dos miúdos, com o 
intuito de controlas a situação para ele poder começar a sua explicação. 
C.O.: Em todos os grupos o professor posicionou o protótipo na 
sua frente e ele indicava as estruturas. Ele não incentivava que 
os miúdos manipulassem o material didáctico. Eles estavam 
mais como espectadores. Apesar do professor dar espaço para 
os miúdos falar, ele dominou o discurso, como acontece na 
maior parte das aulas expositivas.  
Assim, depois de estarem todos atentos ao professor, iniciou-se a 
explicação às dez horas e vinte minutos. Faltavam dez minutos para 
bater o sinal. 
Ele começou por falar sobre as estruturas, pedindo para os alunos 
responderem os nomes à medida em que indicava no protótipo.   
Um outro aluno do grupo ao lado interessou-se pelo assunto e 
aproximou-se. Dali a poucos minutos, o professor de geografia e 
história pediu-lhe para que voltasse a concentrar-se em seus estudos 
de geografia (estava estudar sobre as bacias hidrográficas). Então ele 
retirou-se e o professor começou a apoiá-lo nos estudos. 
C.O.: Percebo aqui um conflito entre a conciliação dos 
interesses dos alunos e o cumprimento do plano do dia. 
O horário do recrio chegou. Os alunos saíram do espaço. 
Às onze horas voltei ao espaço António Gedeão. Fui acompanhar o 
aluno José Alberto, que iria dar continuidade aos seus estudos sobre a 
alimentação das plantas. Entretanto, vi que o professor foi corrigir as 
avaliações dos alunos Luís e Mário, que receberam ontem a explicação 
sobre o sistema respiratório. O professor não interagiu muito com os 
alunos durante a correcção. Ele limitou-se a marcar correcto em cada 
questão. Poucas vezes os questionou sobre as suas respostas. Depois 
de terminada a correcção, o professor abriu um ficheiro e marcou os 
objectivos alcançados pelo aluno, de acordo com o plano curricular. 
Enquanto isso, o aluno fazia uma breve anotação por ter conseguido 
atingir o objectivo almejado no seu plano quinzenal. 
Voltei para acompanhar Zé Alberto, mas ele estava a ajudar seu colega 
de grupo a estudar língua inglesa e, por isso, ainda não havia 
começado a estudar ciências. 
Depois o professor passou pela mesa do aluno que recebeu a 
explicação sobre o sistema respiratório. O aluno havia feito um desenho 
do sistema e apontado o nome de cada estrutura. O professor corrigiu. 
Mas os outros alunos do grupo envolveram-nos nos estudos das horas. 
Uma actividade de inglês. O professor esteve a ajudá-los. Fiquei atenta 
para ver se ele faria alguma relação entre as duas disciplinas. A 
integração não aconteceu. 
C.O.: Até o presente momento não presenciei qualquer 
intervenção dos professores, ou mesmo entre os próprios 
alunos, onde façam relações entre as disciplinas que estão a 
estudar, seja individualmente ou no grupo. Isso me leva a 
questionar se os professores e os alunos têm a ideia correcta de 
trabalhar em projecto? Acho que a compreensão de trabalhar 




As alunas eram muito aplicadas. Numa avaliação diria que elas eram exemplares. 
Aplicadas, anotavam muitas coisas, mas era só. A pura cópia que resulta na não 
aprendizagem. O resumo é um ponto que acho muito frágil neste sistema, pois os 
alunos estão a copiar os textos dos livros didácticos. Além disso eles não aproveitam a 
diversidade de bibliografia que a escola disponibiliza para eles. 
 
Para além disso as avaliações dadas aos alunos, que são retiradas das fichas de 
actividades dos manuais escolares, reforçam as cópias/reproduções dos alunos. Eles 
sabem o que as fichas pedem, o que é que s avaliam, então eles continuam a copiar. 
Não é incentivado as perguntas abertas.  
 
O professor continua a dominar o discurso, o simples facto de colocar o protótipo na 








14 Janeiro 2006 
Sexta-Feira 
Ticiana Tréz 
14h20’ – 16h 
Escola da Ponte 
15º Conjunto de notas 
 
Reunião do grupo de responsabilidades e Assembleia dos alunos 
 
 
Estava a comentar que até o momento não pude observar uma 
explicação de professor que integrasse os objectivos de outras 
disciplinas na sua explicação. Uma visitante brasileira (professora de 
matemática) comentou que hoje ela tinha presenciado uma cena que, 
nas suas palavras “não aguentei e tive que interferir. O aluno estava 
estudando os ângulos em matemática. Ao seu lado havia um livro 
largado sobre a mesa. Era um livro de ciências e estava aberto numa 
página com imagens das articulações do braço, indicava ângulos de 
aberturas e tudo. Mas a professora, nem os alunos foram capazes de 
pegar aquilo que estavam a estudar em ciências para explicar os 
ângulos. Aí eu não aguentei e falei para o aluno: Olha, com a 
articulação do nosso braço nós podemos fazer diferentes ângulos: 
ângulos agudos, ângulos rectos e obtusos. Depois disso o aluno 
começou a ver ângulo em tudo, nos ponteiros do relógio que estava na 





16 Janeiro 2006 
Segunda-Feira 
Ticiana Tréz 
11h – 12h30’ 
Escola da Ponte 
16º Conjunto de notas 
 
Actividade da história da quinzena 
 
Hoje não estou muito bem disposta. Acordei desanimada e assim 
permaneci o dia inteiro. Acho que estou a sentir um certo cansaço da 
rotina que está a estabelecer-se em minha vida por causa da 
investigação. Acordar cedo, apanhar autocarro, depois o comboio, 
passar o dia na Escola, retornar para casa, registar as notas de campo. 
Inevitavelmente isto está a deixar-me sem tempo e sem energias para 
conseguir avançar nas leituras pertinentes à pesquisa e na sua 
redacção. Estou a ficar preocupada com o tempo. Pretendo não pedir 
prorrogação para o prazo de entrega da dissertação. 
 
Antes de ir à Escola, tive um compromisso. Comecei minhas 
observações somente depois do recreio, ou seja, a partir das onze 
horas da manhã. Entrei no espaço Ruben Alves e os professores 
estavam a realizar uma actividade planeada sobre a história de 
quinzena. Primeiramente eles pediram para os alunos desenvolverem o 
significado das palavras desconhecidas que haviam levantado na 
semana passada. Os alunos não se prontificaram e, portanto, deu a 
entender que não realizaram a tarefa solicitada. A professora de 
línguas, num tom de voz mais ríspido, disse: “Amanhã vocês irão trazer-
nos os significados de, pelo menos, três palavras. Está bem?”  
 
Em seguida a professora perguntou se alguém havia feito o texto 
inventado. Somente quatro alunos, dos trinta e quatro presentes, 
levantaram o braço. Ela expressou indignação e alertou-os de que a 
quinzena acaba na quarta-feira, ou seja, depois de amanhã.  
 
A professora de matemática pediu a palavra e propôs a iniciação de um 
jogo sobre a história. Esta actividade consistiu no seguinte: três alunos 
interpretaram o papel de professor. Eles elaboraram e lançaram 
perguntas sobre o texto a um colega de sua escolha. Quando este não 
sabia a resposta, dizia “passo”, e os ”professores” seleccionavam outro 
colega, até que a resposta correcta era dada.  
 
Os professores, ao seleccionarem os colegas, indicaram geralmente os 
alunos que costumam participar nas discussões em aula. Não foi dada 
muita oportunidade para os alunos mais tímidos participarem da 
actividade. Outro problema enfrentado foi pelo facto dos alunos 
recorrerem ao “passo” com muita frequência. Não se esforçavam para 
responder às questões.  
 
A dinâmica proposta começou a perder o seu significado, e os 
professores intervieram: “Desculpem lá, mas vocês só podem estar a 
brincar com os seus colegas que estão a fazer as perguntas e 
connosco (professores)! 
Os alunos passaram a participar um pouco mais depois dessa 
chamada, mas claramente não corresponderam às expectativas dos 
professores. 
 
No meio de uma das respostas apareceu a palavra Império. O professor 
de história e geografia começou a direccionar a discussão para a sua 
área, buscando integrar o projecto sobre as presidenciais. Ele deu 
muita voz aos alunos, mas como a participação era voluntária, os 
mesmos alunos repetiam-se. A discussão durou cerca de quinze 
minutos. 
 
 A professora de matemática pediu a palavra e apresentou uma 
actividade onde a matemática relacionar-se-ia com a história. Ela disse: 
“Aqui no texto há um enigma de matemática e vocês terão que 
desvendá-lo”. Entregou uma folha onde estava escrito o enigma e 
explicou-o. 
 
Havia muito barulho na aula e o tempo estava quase a esgotar-se. A 
professora de línguas pediu silêncio e lamentou que não teria tempo 
para os outros professores relacionarem a sua área com o texto. Ela 
disse: “Por termos perdido tanto tempo devido ao barulho . o professor 
A não vai poder relacionar as ciências com o texto.” 
 
Como ainda restavam poucos minutos antes da aula terminar, o 
professor A começou a falar que as actividades do projecto Eco-
Escolas iriam continuar a ser trabalhadas, e levantou juntamente com 
os alunos as temáticas que eles já haviam trabalhado. Alguns alunos 
disseram: “biodiversidade”, “água”, “poluição”, “reciclagem”. O professor 
registou no quadro. Depois disso, ele divulgou aos alunos um prémio 
internacional chamado “Jovem Repórter do Ambiente”, promovido pelo 
projecto Eco-Escolas. Em seguida um aluno perguntou: “E o que temos 
que fazer?” Ele explicou que “os alunos podem participar através da 
redacção de textos jornalísticos que abordam questões ambientais . por 
exemplo . fazer uma reportagem sobre a poluição do Rio Aves . podem 
tirar fotos . entrevistar pessoas . podem fazer uma série de coisas”. O 
professor solicitou aos alunos interessados a escreverem seus nomes 
no quadro. Neste momento a aula terminou. Dos 36 alunos presentes, 
somente 13 inscreveram-se. 
 
Quando todos os alunos saíram do espaço, fui ter com o professor A 
para saber o que estava planeado para o ensino de ciências na 
actividade decorrida. Ele tinha o guião nas mãos, mostrou-me e disse: 
“Pretender-se-ia trabalhar com os miúdos os “bichos-da-seda” a partir 
do tema tecelão . eles estão a criar estes bichinhos cá na Escola . por 
isso seria interessante . mas não deu tempo.” E eu perguntei: “O que 
diz aqui no guião . “Como é realizado todo o processo de construção da 
seda” . tem alguma coisa a ver sobre o fabrico dos tecidos?” Ele sorriu 
e disse: “Não . é como o animal produz o fio da seda . o fabrico do 









Ciência por último. Mesmo no guião a parte da ciência poderia ser mais ligada às 
questões da tecnologia e sociedade. Foi interessante puxar pelas palavras que eles 
haviam levantado os assuntos que os professores julgam ser interessantes. Mas acho 
que pode ser tramado as disciplinas, não quebrar as disciplinas. Entendo a dificuldade 
que os professores encontram ao fazer isso, mas acho que seria interessante tentar 
romper os compartimentos disciplinares, principalmente nestes tipos de actividades. 
Poder-se-ia fazer uma boa trama através da abordagem da tecnologia e sociedade. 
 
16 Janeiro 2006 
Segunda-Feira 
Ticiana Tréz 
14h – 16h 
Escola da Ponte 
16º Conjunto de notas 
 
O sistema Circulatório 
 
 
Voltei para o espaço Ruben Alves e fui falar com a professora de 
ciências. Ela era a única dos oito professores que estavam no espaço 
que trajava a bata branca sobre a roupa. Perguntei-a se havia algum 
aluno que estava a estudar ciências naquele momento. Ela olhou ao 
redor, dentre os vinte e cindo alunos presentes, e disse: “Tem ali aquela 
aluna que está a iniciar seus estudos sobre o Sistema Circulatório”. 
Então, direccionei-me para perto da mesa onde ela estava sentada. 
Encostei-me na estante de livros que ficava ao lado para conseguir 
melhor observar as suas actividades.  
 
Ela estava com o livro aberto em sua frente. Estava a fazer um resumo 
da temática estudada. Para isso, seleccionava os trechos que julgava 
ser interessantes e copiava-os numa folha. 
 
C.O.: O resumo é uma actividade que todos fazem ao estudarem. 
É como uma prova de que estudaram determinado tema, pois este 
fica arquivado nos Dossiers de cada aluno. Entretanto, são 
poucas as vezes que o resumo passa de uma simples cópia. 
Outro factor importante a salientar é a diversidade bibliográfica. 
Apesar deles terem uma oferta variada e acessível de manuais 
escolares e outros livros didácticos, material multimédia, Internet e 
etc., poucas vezes os alunos degustam este diversificado menu.  
 
Aluna observada pediu ajuda para a sua colega, que sublinhou a lápis 
algumas frases do texto. Depois de poucos minutos o professor de 
ciências A foi a mesa delas. A outra colega havia lhe chamado pois ia 
começar a estudar ciências também, porém em outra temática: As 
Células.  
 
O PC A virou-se para mim e exclamou com simpatia: “Olha, afinal agora 
temos duas alunas a estudar ciências!” E complementou: “Estão a ver? 
Ela é professora de ciências também. Se vocês precisarem, podem 
pedir ajuda a ela.” Eu fiquei a pensar sobre as consequências que isso 
poderia trazer à minha observação. Pensei em responder que estava ali 
somente para observar, mas isso poderia comprometer a 
espontaneidade. Optei por dar um leve sorriso, sem demonstrar muita 
disposição para tal.  
 
Após dez minutos a aluna chamou-me: “Olha, o livro faz uma pergunta 
que não tem a resposta no livro”. E mostrou-me a pergunta. Dizia o 
seguinte: “Para quê serve o sangue?” 
 
C.O.: Novamente caí no dilema da interacção do investigador. 
Mas não me pareceu correcto recusar seu pedido de ajuda. 
Julguei que esta interacção poderia ser interessante, no sentido 
de perceber as suas dificuldades, e auxiliei-a. 
 
Ela disse: “O professor A falou que o sangue circula por todo o nosso 
corpo”. Neste momento questionei-a: “Exacto. E o que faz o sangue de 
tão importante para ter que circular por todo o nosso corpo?” Ela não 
respondeu-me.  
 
A aluna não conseguia relacionar muito bem o sistema digestivo com o 
circulatório. Para além disso, os conhecimentos assimilados pela aluna 
sobre o sistema digestivo estavam minguados. Talvez porque não 
foram realmente interiorizados pela aluna. Cabe salientar que o sistema 
digestivo tinha sido estudado por ela na quinzena passada. 
 
Depois que a auxiliei, ela foi escrever a resposta na sua folha. Ela 
esperava por uma resposta pronta para que pudesse escrever na sua 
folha. Procurei incentivá-la a escrever a sua própria resposta. Percebi 
uma dificuldade em elaborar uma frase própria e, sobretudo, de 
organizar suas ideias, ou seja, de concretizar o conhecimento. Ela 
escreveu: “O sangue é importante para dar força, transportar energia e 
ajudar na respiração”. 
 
No final da aula, nos últimos vinte minutos, os professores cobraram a 
tarefa que foi dada aos alunos na sexta-feira sobre o projecto Eco-
Escolas. Nenhum aluno havia feito a tarefa. A professora, desapontada, 




Professores desanimados reflecte alunos desanimados: A cada dia que passa consigo 
perceber o crescente, diria até, exponencial crescimento do desapontamento dos 
professores. No início sentia mais ânimo nas suas actividades. Mas como as 
actividades em aula não estão a atingir as suas expectativas, eles estão a desanimar. 
Perece-me que o que mais está a cansá-los é a questão do barulho em sala e a falta 
de responsabilidade. 
 
Novamente neste dia observo a cópia quando os alunos estão a fazer seus resumos. 
Isto está a prejudicar no desenvolvimento da capacidade de criarem um texto próprio, 
organização escrita de suas ideias. 
16 Janeiro 2006 
Segunda-Feira 
Ticiana Tréz 
14h – 16h 
Escola da Ponte 
16º Conjunto de notas 
 
Guião para as actividades da história da quinzena 
 
Actividades sobre a história 
 
- Recapitular o que fizemos na semana anterior 
- Relembrar a caracterização das personagens: 
- O professor lê as características e os alunos identificam a personagem 
- Os alunos devem inventar nomes para as personagens, justificando a sua escolha 
- Dentro de uma caixa estão algumas frases que os alunos devem comentar, 
relacionando-as com a história da quinzena 
- Debate sobre a moralidade desta história 
- Provérbio relacionado com a história 
- Exploração da palavra Imperador: 
- O Imperador é chefe de um…. 
- Que impérios conhecem? 
- Que outros cargos existem? 
- A que tipo de governo estão associados esses cargos? 
- A história também fala de um Ministro. Como se chama o nosso? 
- Que Ministérios existem em Portugal? 
 
- Problema matemático relacionado com a história (matemática) 
 
- Exploração da palavra tecelão: (Estudo do Meio) 
- Área vocabular (tear, tecer, tecido, fiar, roca, fio, lã,...) 
- Qual a origem da seda? Animal? Vegetal? 
- Como é realizado todo o processo de construção da seda? 
 
- Construção de uma história conjunta: 
- Os alunos dão continuidade à história e as propostas são escritas no 
quadro 
 
-Apresentação de propostas dos alunos. 
17 Janeiro 2006 
Terça-Feira 
Ticiana Tréz 
14h – 16h 
Escola da Ponte 
17º Conjunto de notas 
 
Provas de Aferição 
 
 
Não fui para a Escola no período da manhã. Acordei com muita dor de 
garganta e como hoje está a chover, decidi cuidar-me para que não 
piore e prejudique os próximos dias de observação na Escola. Fiquei a 
manhã a reler algumas notas de campo no intuito de corrigir e 
reescrever algumas notas que não estavam claras. 
 
Peguei o comboio das doze horas e quarenta e cinco minutos para Vila 
das Aves. Cheguei na Escola antes do horário das aulas. Por mais que 
estivesse a chover e a fazer muito frio, os meninos estavam a jogar 
futebol no pátio frontal da escola. É incrível a adoração que eles têm 
por este esporte. 
 
Às 14 horas fui para o pavilhão Ruben Alves. Lá estavam presentes 
cinco professores (o professor de ciências (PC A), o professor de 
história e geografia, o professor de matemática e dois professores de 
línguas) e dezenove (19) alunos. Havia muitos lugares vagos nas 
mesas deixados pelos alunos que estão na aula de educação física ou 
de artes. O espaço estava mais silencioso que o habitual.  
 
Entrei na sala e fui falar com a professora de ciências. Depois de 
cumprimentá-la, perguntei se havia algum aluno a estudar ciências no 
momento. Ela olhou atentamente para os alunos à sua volta e disse: 
“Infelizmente não há nenhum aluno a estudar ciências agora. Susana e 
Lara somente irão refazer as questões que elas erraram na avaliação. 
Mas é pouca coisa, não sei se isso lhe interessa.” 
 
Decidi ir para o espaço António Gerdeão para ver se lá havia alunos a 
estudar ciências. Este espaço também estava mais vazio e silencioso, 
porém um pouco menos que o Ruben Alves. Havia vinte e um (21) 
alunos e quatro professores (de ciências (PC B), de história e geografia, 
de matemática e de línguas).  
 
Verifiquei que havia três alunos a estudar ciências. Num grupo tinha um 
aluno a estudar as vitaminas. Conversei com ele para ver se ele estava 
a começar seus estudos. Entretanto ele disse-me que já estava a 
finalizar. Pretendia pedir a avaliação ainda hoje. 
 
Fui para o grupo da frente, onde havia os outros dois alunos que se 
dedicavam aos estudos das ciências. Ricardo estava a estudar o 
sistema digestivo e o seu colega ao lado microbiologia.  
 
A professora de matemática foi até ao grupo e perguntou ao aluno: “O 
que tu está a estudar?”. O aluno respondeu: “Microbiologia.” Ela então 
olhou para as ilustrações do livro didáctico que ele estava a ler e, a 
sorrir, exclamou: “Ih, há tanto microrganismos! Um deles é o H5N1. O 
da gripe das aves, não é?” E olhou para o aluno. Ele concordou, 
movimentando a cabeça. E ela disse antes de sair: “Se ele alterar a sua 
forma vai ser um desastre”. O aluno continuou a ler atentamente, sem 
fazer qualquer comentário. 
 
Neste momento o aluno Ricardo pede ajuda para o professor de 
ciências. E assim que ele começou a explicar eu aproximei-me do 
professor e pedi a sua autorização para gravar a explicação. Ele 
aceitou. Pousei o gravador sobe a mesa, entre o professor e o aluno. 
Retirei-me e sentei onde estava anteriormente, na mesa ao lado. 
 
Ver gravação nº 1 no anexo 8. 
 
Quando faltavam dez minutos para terminar as aulas, dois alunos 
levantaram-se e foram para o lado do som e pediram a palavra. Elas 
propuseram aos colegas a começarem a fazer avaliação do dia 
oralmente. Um aluno prontificou-se e começou a falar sobre o que tinha 
aprendido de novo em inglês. A professora envolveu mais alunos para 
socializarem os seus conhecimentos de inglês. 
 
Depois uma aluna começou a falar sobre a prova de aferição, que foi 
feita no último período da manhã somente naquele espaço. A 
professora perguntou aos alunos se eles haviam gostado de fazer a 
prova. Os que falaram responderam que sim. As professoras 
expressaram surpresa. 
 
A professor de matemática pediu para uma aluna contar como foi a sua 
experiência de ter feito a sua primeira prova (ela nunca havia feito uma 
prova antes). Ela disse que gostou. Achou mais difícil que os exercícios 
que costumam fazer em sala de aula. Depois a professor perguntou-a: 
“Chegastes a ficar preocupada com a questão do tempo? Afinal, nunca 
tinhas feito uma avaliação com um limite de tempo, não é mesmo?”. Ela 
disse que isso não a preocupou e que conseguiu responder a prova 
inteira. 
 
A professora de línguas perguntou a todos: “Quais são as vantagens de 
fazer as provas de aferição cá na escola?” Um aluno respondeu: “Para 
os professores saber como nós estamos.” E a professora disse: “Isso 
mesmo. E o que mais?”. “Para nós testarmos o nosso conhecimento”, 
disse o outro colega. 
 
E a professora continuou: “Exacto. Agora eu preciso falar-vos uma 
coisa importante. Na prova de aferição todos vocês conseguiram 
responder a prova inteira, sete questões em cinquenta minutos. Porque 
é que quando vocês estão a trabalhar normalmente em sala vocês 
raramente conseguem terminar as tarefas? Pensem sobre isso. Será 
que nós teremos que fazer estas provas todos os dias para vê-los 
trabalharem bem? Eu tenho uma resposta. Acho que é porque na prova 
vocês ficaram concentrados em uma só tarefa. Se calhar é melhor 
vocês reflectirem sobre isso.” Assim a aula terminou. 
 
18 Janeiro 2006 
Quarta-Feira 
Ticiana Tréz 
9h – 12h30’ 
Escola da Ponte 
18º Conjunto de notas 
 
Segundo planeamento da quinzena 
 
 
Fui para o espaço Ruben Alves. Lá estavam reunidos seis grupos de 
tutória, a totalizar trinta alunos e seis professores: dois de Ciências, um 
de Música, um de Geografia e História, um de Línguas e um de 
Matemática. 
 
Acompanhei a tutória PC A. Como de costume eles iniciam as aulas a 
fazer o plano do dia. Depois disso concluído, cada aluno começou a 
preencher uma tabela onde constava seu nome. Na coluna esquerda 
estava escrito a sigla de cada disciplina, e na linha superior o número 
da quinzena do ano de 2006. Desta forma o aluno completava a tabela 
com os objectivos de cada disciplina que pretendia alcançar naquela 
quinzena. Esta tabela é verificada pelo professor e, só depois disso, ela 
é arquivada no ficheiro do professor tutor. 
 
A próxima actividade realizada pelos alunos é o preenchimento do 
documento “Plano Quinzenal”. Depois, de acordo com a disponibilidade 
do professor, os alunos arquivam seus trabalhos e avaliações que 
concluíram ao longo da quinzena. Nenhuma tarefa é arquivada caso 
esta não esteja completa. Quando isto acontece o aluno é incentivado a 
terminá-la. 
 
Depois do recreio voltei para o espaço R.A. Os alunos iniciaram um 
debate para decidir quais seriam seus compromissos da quinzena para 
com a escola. Duas alunas mediavam o debate e outros dois alunos 
apontavam as decisões nos dois quadros da grande sala. Depois de um 
longo debate a lista consistiu nas seguintes responsabilidades: 
 
- Participar da Assembleia; 
- Continuar a trabalhar na história da quinzena; 
- Preparar e participar nas olimpíadas de atletismo; 
- Continuar a pesquisar sobre as presidenciais; 
- Pesquisar sobre as alergias que o “bicho do pinheiro” provoca e os 
cuidados que devemos ter; 
- Decidir se vamos festejar o Carnaval e dar sugestões; 
*- Participar das provas de Aferição; 
- Debater e aprovar o Eco-código; 
- Melhorar o funcionamento da Escola. 
 
Depois de encerrado o debate, que aconteceu às doze horas e dez 
minutos, cada aluno apontou em seu “Plano Quinzenal” estas 
responsabilidades. 
 
C.O.: Observei que os professores ficaram muito aflitos durante o 
debate dos alunos devido ao longo período que eles tomaram 
para decidir coisas simples (segundo os seus pontos de vista). 
Todos os professores estavam de pé ao longo de todo o debate. 
Somente uma encontrava-se sentada, assim como os alunos. 
Acho que a actividade que estava a conduzir-se naquele momento 
era um espaço próprio dos alunos. O simples facto de eles 
estarem de pé, e frequentemente interrompê-los com as suas 




Optei por acompanhar a tutória do professor B para ver se ele iria conduzir alguma 
actividade específica, ou até mesmo incentivar mais a inclusão das ciências no plano 
de quinzena dos seus tutorados. Mas não observei isto. A sua actuação ao longo 
desta actividade não indicou qualquer enfoque para a área das Ciências. 
 
 
18 Janeiro 2006 
Quarta-Feira 
Ticiana Tréz 
14h20’ – 15h40’ 
Escola da Ponte 
18º Conjunto de notas 
 
Reunião de Dimensão 
 
 
A reunião começou às 14 horas e vinte minutos no espaço Ruben 
Alves. Estavam presentes os dois professores de ciência do núcleo da 
consolidação e mais três do aprofundamento (um de ciências, um de 
físico-química e outro de geografia). Eu sentei-me junto a eles na mesa 
e apresentei-me aos professores do Núcleo da Consolidação que, até o 
momento, não os conhecia. 
 
Primeiramente eles levantaram e apontaram os tópicos que seriam 
discutidos: 
 
- Projecto Eco-Escolas; 
Estavam a trocar experiências entre eles, especificamente como cada 
núcleo estava a trabalhar este projecto com os alunos. Observei que os 
professores da consolidação estavam a trabalhá-lo mais que os do 
aprofundamento. 
 
- Prémio Jovem Repórter do Ambiente; 
Os professores da consolidação estavam mais a frente nesta actividade 
e passaram as indicações para que os alunos do aprofundamento 
participassem também. 
 
- Viagens de estudo; 
Havia uma listagem de lugares que os alunos gostariam de visitar ao 
longo deste ano lectivo. Estas propostas foram levantadas no âmbito do 
projecto Eco-Escolas. Os professores estiveram a analisar as propostas 
dos alunos e ver quais seriam as mais interessantes e viáveis 





Achei interessante a reunião com os professores de ciências de toda a Escola, 
incluindo os professores do Núcleo do Aprofundamento. Os projectos abordados 
abriram mais uma área para a minha investigação. Preciso dedicar um termo extra 
para analisar estes projectos e ver de que forma eles estão a contribuir para o ensino 
de ciências na Escola.  
 
A participação nesta Reunião de Dimensão dos dois professores de ciências (A e B) 
do Núcleo da Consolidação foi mais significativa do que a dos professores do 
Aprofundamento. Dentre os dois sujeitos da pesquisa, ficou evidente a dominância da 
fala do professor A nas discussões. Era ele quem levantava os tópicos para serem 
discutidos, ou seja, quem organizava o encaminhamento da reunião. O outro professor 
participou também, mas não com o mesmo desempenho. Sua participação era mais 
de apoio do que de intervenção. 
 
18 Janeiro 2006 
Quarta- Feira 
Ticiana Tréz 
18h – 19h 
Escola da Ponte 
18º Conjunto de notas 
 
Reunião aberta do professor idealizador do Projecto 
 
O professor iniciou a reunião pontualmente às 18 horas, conforme havia 
ressaltado ao dizer: “Sou uma pessoa pontual”. Porém, muitos 
professores, ao contrário, atrasaram-se. Eles estavam a participar das 
reuniões de núcleo. O núcleo da consolidação foi o que apareceu por 
último, depois de terem sido chamados pelo coordenador Paulo Topa. 
 
Ele iniciou a sua “palestra” a ressaltar que procurará reunir-se desta 
forma com todos por não participar de reuniões fechadas. E justificou: 
“Não participo de reuniões fechadas porque a escola tem que ser 
aberta.” Em seguida passou um filme. Era um documentário feito a uns 
dez anos atrás, gravado na Escola da Ponte. Ele queria com este filme 
mostrar um pouco para os presentes como a Escola funcionava 
antigamente. Quis provocar discussões sobre as práticas actuais 
através do confronto dos diferentes momentos de actividade da Escola. 
 
Depois do filme, que durou vinte minutos, o professor idealizador 
impulsionou um debate. Abriu um espaço para os professores 
levantarem as suas questões referentes ao projecto. 
 
A primeira questão levantada foi sobre o trabalho em grupo. A 
professora do núcleo do aprofundamento levantou a questão de que os 
grupos, por formarem-se por afinidade, estavam a proporcionar mais 
conversa paralela do que propriamente um trabalho cooperativo entre 
eles.  
 
Diversos professores identificaram-se com a questão levantada. José 
Pacheco perguntou se algum presente poderia responder a esta 
questão. Mas, entretanto, não houve respostas. O professor então falou 
que o primeiro princípio para a formação dos grupos é a afinidade. 
Disse algo do tipo: “Afinal, as pessoas não se casam por obrigação, 
mas sim por que gostam de alguém.” E segundo por heterogeneidade, 
para poder haver troca entre eles. 
 
Ele explicou que o que levava os miúdos a preferir as conversas fúteis e 
namoricos devia-se ao facto deles perderem o significado sobre o que 
estão a estudar. Ele diz: “Quando encontro um miúdo a estudar e 
pergunto: Por que estás a estudar isto? E ele responde-me: Não sei, foi 
a professora que me pediu para estudar isso. Fico perplexo.” 
 
Sobre a autonomia diz que, quanto mais os alunos forem autónomos, 
mais os professores o serão. E a recíproca também é verdadeira. 
 
Sobre a questão da solidariedade, os professores perguntam como 
educar para a solidariedade e para a amizade. Eles sentem que estes 





O professor idealizador levantou uma questão que eu já havia percebido entre os 
miúdos. As vezes que os perguntei o porquê deles estarem a estudar um determinado 
assunto, eles não sabiam explicar. Frequentemente referiam-se que foi por terem 
estudado um assunto relacionado anteriormente e que o professor havia lhe sugerido 
estudar o referido tema. Acho que o professor tocou num ponto muito importante e 
essencial no processo de ensino-aprendizagem.  
 
Isto pode ser um reflexo da formação dos professores que lá estão. Provenientes de 
um sistema convencional de ensino, passaram muitos anos da sua vida a estudar 
muitos temas desprovidos de importâncias, descontextualizados da realidade em que 
vivem. 
 
19 Janeiro 2006 
Quinta-Feira 
Ticiana Tréz 
Casa - Porto 
19º Conjunto de notas 
 
Trabalho em casa 
 
Hoje decidi não ir para a Escola pois estou constipada. Acordei mal 
disposta e tive de ficar em casa. Na medida do possível vou dedicar-me 
às notas de campo e também à leitura do livro “Ciência, Educação em 




Como estou a passar os dias inteiros na Escola a fazer as observações e, quando 
volto para casa, mal há tempo para escrever as notas de campo. Escrevo-as, mas não 
consigo relê-las por falta de tempo e disposição. Ando muito cansada da correria que 





20 Janeiro 2006 
Sexta-Feira 
Ticiana Tréz 
Horário 10h – 12h30’ 
Escola da Ponte 




Hoje acordei mais bem disposta. O dia estava ensolarado, o que aliviou 
o frio intenso que estava a fazer. Peguei o comboio de oito horas e 
quarenta minutos e fui para a Escola. Assim que cheguei fui para o 
pavilhão António Gedeão. Lá estavam dezanove alunos e três 
professores (ciências, matemática, história e geografia). 
 
Uma aluna estava a estudar os microscópios. Ela estava sozinha no 
espaço onde fica o laboratório a observar um microscópio que estava 
pousado sobre a mesa em sua frente. Este espaço é denominado 
laboratório aberto. Fui de encontro a ela e perguntei-a: “Que estás a 
fazer?” Ela, muito animada, disse-me: “estou a estudar o microscópio” e 
começou a explicar-me cada parte que compõe este instrumento. 
 
Logo depois veio o professor B. A aluna estava a chamá-lo. Ela 
começou a explicar as partes de um microscópio e as suas 
funcionalidades. Ela explicou tudo correctamente e, depois disso, pediu 
a avaliação. O professor disse que não era preciso fazê-la por escrito, 
dizendo: “Como tu acabastes de me explicar isto tudo oralmente e de 
forma correcta, não preciso passar-te uma avaliação escrita. A não ser 
que tu queiras mesmo.” A aluna deu-se por satisfeita com a avaliação 
oral. 
 
Depois que ela voltou ao seu lugar, junto ao seu grupo de estudos, foi 
novamente orientada pelo professor B. Ele estava explicar-lhe os 
aumentos do microscópio, como ocorriam as ampliações, e disse: “Isso 
aqui que vou lhe explicar agora envolve matemática. A lente ocular 
aumenta dez vezes. As objectivas podem aumentar cindo, dez, 
quarenta ou cem vezes. Portanto quero que tu calcules quais serão os 
aumentos finais possíveis.” Ele ajudou-a a consolidar a linha de 
raciocínio e depois deixou-a a resolver a questão. A aluna conseguiu 
seguir o raciocínio de multiplicar a objectiva pela ocular e totalizar o 
aumento, mas errou apenas alguns cálculos (conta de multiplicação). 
 
Depois do recreio os alunos retornaram para o espaço. Neste momento 
havia cinco professores, mais dois de línguas que estavam ausentes no 
primeiro momento da manhã por estarem a organizar a prova de 
aferição. Provavelmente esta será novamente feita na próxima 
segunda-feira. 
 
Acompanhei de perto um grupo de três rapazes. A professora de 
matemática E estava sentada com eles. Um dos alunos estudava 
ciências – O Sangue – e seus outros dois amigos estudavam 
matemática – A Velocidade. Contudo, os três alunos estavam 
envolvidos com a explicação da professora de matemática. No manual 
escolar de Ciências que o aluno estava a ler havia a ilustração de uma 
centrifugação do sangue, onde a parte sólida do sangue se separa da 
líquida.  
 
A professora, ao explicar as velocidades, utilizou os comuns exemplos 
dos carros. Relacionou a velocidade, o tempo e a distância. Não houve 
qualquer tentativa de associar o que um dos alunos estava a estudar 
em ciências com a matemática. Poder-se-ia aproveitar a ilustração 
sobre a centrifugação e falar sobre a velocidade. Para relacionar 
velocidade, tempo e distância, a professora poderia ter trabalhado com 
o percurso sanguíneo no corpo e as velocidades. Neste caso talvez 
exigiria o apoio do professor B. 
 
Enquanto estava a observar este caso, outros três alunos do grupo ao 
lado estavam a fazer avaliação de ciências. Como de costume, estas 
avaliações eram cópias de fichas de manuais escolares. Na medida em 
que terminavam, o professor B corrigia cada avaliação. As interacções 
com os alunos geralmente tratavam-se de correcções, sendo estas 
sobre erros de português. O processo de correcção é rápido, durando 
cerca de quatro minutos para cada avaliação. 
 
Depois de corrigida o professor B pegou no seu arquivo e folheou-o até 
encontrar a ficha do aluno. Lá contém um plano curricular de ciências 
por aluno, onde marcam os “objectivos” que o aluno já atingiu. Neste 
documento o professor preenche a quinzena e o ano em que o aluno 
atingiu o respectivo objectivo. Esta estratégia possibilita saber os 
objectivos que faltam para cada aluno e acompanhar o seu 
desenvolvimento. 
 
A seguir o aluno é solicitado para escolher o objectivo que pretende 
atingir para a quinzena presente. Os alunos ficam confusos. Não 
conseguem responder decididamente. O professor acabou por dar 





Sobre a observação da professora de matemática, isto dá-me mais indícios de que o 
ensino, apesar de estarem professores de diferentes disciplinas no espaço, somente 
isto não promove a interdisciplinaridade. O ensino continua compartimentado quando 
os alunos estão a estudar os seus objectivos individuais. É necessário mais do que a 
pluridocência no espaço de aulas para promover a interdisciplinaridade.  
 
Sobre o processo de escolha dos objectivos, achei que está a acontecer de forma 
vazia, ou seja, os alunos não sabem porque irão estudar um determinado tema. Sem 
perceber a importância do que estão a estudar, questiono-me sobre a situação do 
ensino-aprendizagem. Questiono que o facto de dar-lhes liberdade de escolher o que 
querem estudar está a ser mais valorizado do que a integração dos conhecimentos. 
Acho fundamental que os alunos saibam o porquê estão a estudar qualquer assunto 
que seja, sendo nas ciências ou não. 
 
Aqui associa-se ao que o professor idealizador referiu na sua palestra de quarta-feira: 
“Os alunos não sabem o porquê estão a estudar”. Isso é mesmo um ponto crítico que 
estou a observar na prática do projecto. Está a faltar uma orientação dos professores 
para isto. 
20 Janeiro 2006 
Sexta-Feira 
Ticiana Tréz 
Horário 14h – 16h 
Escola da Ponte 
20º Conjunto de notas 
 
A problemática do lixo e o projecto Eco-Escolas 
 
Depois do almoço observei alguns alunos a recolher lixo no pátio da 
escola e nos arredores externo à escola. Alguns professores estavam a 
orientá-los e a participar da actividade.  
 
Às duas horas fui para o espaço António Gerdeão. A tarde inicia com a 
actividade “reunião de Responsabilidades”. Na reunião passada havia 
dois grupos separados – o “Terrário e Jardim” e o “Clube dos 
limpinhos”, cada um num lado da sala. Mas hoje havia estes dois 
grupos estavam reunidos num só. Eles promoveram um debate para 
tentar resolver o problema do lixo na Escola. 
 
Os grupos eram compostos por alunos dos Núcleos da Iniciação e 
Consolidação. Houve muita participação dos alunos, mas geralmente 
era um grupo restrito que falava, principalmente os mais velhos – da 
Consolidação. 
 
Eu estava sentada no espaço do laboratório, no lado oposto de onde 
eles estavam. Nesta posição eu tinha uma boa visão das actividades. 
Entretanto, quando havia muito barulho, não conseguia ouvir o que 
alguns falavam.  
 
Às três horas iniciou-se a assembleia. Como de costume estou sentada 
num dos assentos superiores da sala do Cinema das Aves. A actividade 
iniciou pela leitura e aprovação da acta da assembleia passada. Depois 
o debate encetou a discussão sobre o quê era e para quê servia o 
projecto Eco-Escolas e o Eco-Código.  
 
Depois três alunos da Iniciação (pode relacionar-se ao 1º Ciclo), foram 
apresentar um trabalho que tinham feito sobre a alimentação depois de 
terem participado na escola de uma palestra conferida por uma 
enfermeira. 
 
Eles levaram um cartaz ilustrado com a roda dos alimentos. Depois um 
dos alunos falou que devia-se ter uma alimentação saudável, comendo 
bem. E deu uma sugestão de cardápio saudável: “No pequeno-almoço 
devemos comer cereais com leite ou um pão com leite. No meio da 
manhã comer uma fruta ou um iogurte. Depois, no almoço, o nosso 
prato deve ter verdura ou legume, carne ou peixe e arroz, ou massa ou 
batatas. De sobremesa um fruta. No meio da tarde devemos comer um 
iogurte ou uma fruta. À noite devemos jantar legume ou salada, peixe – 
se comemos carne no almoço, massa ou batatas – se comemos arroz 
no almoço. Uma fruta de sobremesa também. E antes de dormir tomar 
um copo de leite. Isso é para dormir bem.” 
 
Depois outro aluno apresentou a roda dos alimentos. Ele disse: “Aqui 
está tudo o que nós devemos comer e o que não devemos comer.” A 
mesa da assembleia ajudou-o a exibir o cartaz e ele começou indicando 
a água. Depois descreveu os alimentos que havia na roda dos 
alimentos ilustrada. Encerrou a apresentação dizendo: “Devemos deixar 
para comer doces e gorduras nos dias de festa”. A plateia aplaudiu. 
 
Muitos alunos riram durante a apresentação deles, principalmente 
quando eles se atrapalhavam nas falas. Por isto, uma das alunas que 
estava na plateia pediu a palavra e falou algo do tipo: “Não percebi 
porque muitos colegas riram-se durante a apresentação. Eu acho que 
ninguém é perfeito e nem nasce perfeito. Eles são novitos e é normal 
que se atrapalhem um pouco. Acho que não devemos rir disso.” 
 
Todos calaram-se e a presidente da mesa deu continuidade à 
assembleia. Ela deu a palavra para os professores, assistentes, pais e 
visitantes, caso quisessem falar algo. Não houve manifestações. A 
assembleia deu-se por encerrada. 
 
 
23 Janeiro 2006 
Segunda-feira 
Ticiana Tréz 
9h20’ – 12h30’ 
Escola da Ponte 
21º Conjunto de notas 
 
Uso frequente dos manuais escolares 
 
Hoje o comboio atrasou-se um bocado. Cheguei trinta minutos mais 
tarde que o normal. Quando entrei no espaço Ruben Alves os miúdos já 
haviam terminado os seus planos de aula e estavam a começar a 
dedicar-se aos estudos. Encontravam-se em sala vinte e três alunos e 
quatro professores (ciências, história e geografia, matemática e 
línguas). 
 
Havia três grupos a estudar ciências. Tive que optar por observar 
somente um. Tarefa difícil. Dependendo dos alunos e do dia, trabalha-
se mais ou menos intensamente.  
 
Neste momento a aluna, presidente da mesa de assembleia, pediu a 
palavra e solicitou aos colegas sugestões para a convocatória da 
assembleia desta semana. Nenhum aluno prontificou-se. Entretanto a 
professora de matemática pediu a palavra. Ela sugeriu: “Acho que seria 
interessante de vocês pegarem a lista “Acho Mal” e dedicarem-se à 
sério sobre algumas questões que lá estão colocadas. Também sugiro 
trabalharem sobre o projecto Eco-Escolas. Eu não fiquei contente com 
o debate que se desenvolveu na última assembleia, e aposto que muita 
gente cá também não ficou.” Os alunos permaneceram calados, nada 
mais acrescentara à fala da professora.  
 
Assim que o debate encerrou, fui acompanhar um grupo onde estavam 
dois alunos a estudar Ciências. Eles estavam a explicar um ao outro 
sobre o consumo de oxigénio pelas plantas. Um deles estava a estudar 
a respiração das plantas. Ele explicava ao seu colega a experiência 
sugerida pelo manual escolar que ele estava a utilizar. Entretanto, o 
terceiro membro do grupo chegou e desconcentrou os estudos. 
Passaram a ter conversas paralelas. 
 
Decidi acompanhar outro grupo onde duas alunas estudavam Ciências, 
mais precisamente, sobre o sistema circulatório. Elas restringiram-se 
muito ao uso do manual escolar e pouco solicitam o apoio do professor.  
 
C.O.: Estou com dificuldades em registrar as intervenções dos 
professores, principalmente no espaço Ruben Alves, onde a 
professora só consegui acompanhar intervenções pontuais da 
professora.  Geralmente são momentos muito breves, e não é 
possível planear acompanhar estas intervenções pois eles 
acontecem inesperadamente. Estou a ter que contar com a sorte 
dela intervir nas minhas proximidades, para eu poder registrar 
com mais detalhes as falas. Perguntei-lhe se havia alguma aula 
directa programada com algum aluno. Ela disse que até o 
momento não.  
Estou preocupada, não pensei que iria ser tão difícil recolher estes 
dados. Tenho a certeza de que terei que ficar, pelo menos uma 
quinzena a mais, para recolher os dados que necessito. 
 
Depois do recreio retornei ao espaço. Agora há trinta e quatro alunos e 
mais um professor de matemática D. As actividades começaram pela 
resolução do “enigma de matemática”, que lhes foi entregue na quarta-
feira passada. A professora D fez uma ilustração no quadro-negro para 
que os alunos visualizassem a situação descrita no problema. Depois 
ela pediu para um aluno explicar a resposta que havia encontrado. 
Nesta actividade só se desenvolveu a disciplina de matemática. 
 
C.O.: Poder-se-ia ter desenvolvido uma interacção com a área de 
ciências, pois o problema descrevia o percurso de um caracol. 
Seria interessante abordar os gastrópodes, as suas formas de 
locomoção, etc. 
 
Em seguida iniciou-se as actividades sobre a “História da Quinzena”. A 
professora de línguas dinamizou o debate. Estavam a levantar os 
adjectivos relacionados a cada personagem da história. Depois 
trabalharam mais com a criatividade. Sugeriu-se aos alunos 
renomearem os personagens. A participação dos alunos foi intensa. A 
aula terminou. 
 
Neste momento fui falar com a professora de ciências para ver se havia 
a intenção de ter envolvido a área das ciências na actividade, já que na 
aula passada não havia dado tempo. Ela disse que sim, mas que hoje 
novamente não houve tempo.  




A área da ciência, por sempre estar por último na programação das actividades a ser 
desenvolvida, marca o grau de importância que lhe é dada. Sabe-se que as aulas 
estão a ser tumultuadas, onde dificilmente conseguem chegar ao fim da programação, 
mas mesmo assim novamente aconteceu de deixar a abordagem da ciência para o fim 
da aula. 
 Apesar de haver um projecto de fundo e a presença de professores de diversas áreas 
não assegura uma interdisciplinaridade. Mesmo com esta organização, vejo que as 
disciplinas continuam compartimentadas. 
 
23 Janeiro 2006 
Segunda-feira 
Ticiana Tréz 
14h – 16h 
Escola da Ponte 
21º Conjunto de notas 
 
Gravador sobre a mesa redonda 
 
No espaço Ruben Alves havia um grupo onde os três integrantes 
estavam a estudar ciências. Ao aproximar-me percebi que o professor 
de história e geografia estava a orientá-los sobre o assunto 
“revestimento dos animais”. Quando fui perguntar-lhe se poderia gravar 
a sua intervenção ele recém havia terminado. Foi mesmo muito pontual.  
 
Os três alunos estavam a estudar assuntos distintos. O aluno A 
estudava o tema “a Pele”, o aluno B os revestimentos dos animais e o 
aluno C a acção dos factores abióticos sobre o crescimento das 
plantas. 
 
Em seguida veio o professor A. Neste momento perguntei-o se eu 
poderia deixar o gravador sobre a mesa do grupo. Ele pediu 
autorização para os alunos e só depois disso autorizou-me. Apoiei o 
gravador sobre o centro da mesa redonda e disse: “Podem continuar a 
estudar normalmente, não precisam preocupar-se com a gravação, está 
bem?”. 
 
Retirei-me das proximidades. Fui sentar no outro lado da sala, numa 
posição que me proporcionava uma boa visão para o grupo. 
 
Ver Anexo 7 – Gravação 1. 
 




Estou com dificuldades para recolher os dados. As intervenções do professor A estão 
a ser muito pontuais e efémeras. 
 
24 Janeiro 2006 
Terça-Feira 
Ticiana Tréz 
11h – 12h30’ 
Escola da Ponte 
22º Conjunto de notas 
 
Gravação com professor colaborador A 
 
Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: Acompanhar o ensino de ciências 
 
Hoje, infelizmente, perdi o comboio. Cheguei na escola somente às dez 
e meia da manhã – momento que inicia o recreio. Comecei a 
acompanhar as aulas no espaço Ruben Alves a partir das onze horas. 
Estavam presentes somente doze alunos e quatro professores 
(ciências, história e geografia, matemática e línguas). Os alunos 
ausentes estavam a fazer a segunda etapa das provas de aferição, que 
estavam a decorrer no espaço António Gedeão. 
 
No fundo da sala estava um aluno a estudar ciências – Os 
Revestimentos dos Animais. O professor A sentou-se ao seu lado para 
apoiá-lo. Perguntei ao professor e ao aluno se eu poderia gravar a 
explicação. O aluno mostrou-se um bocado encabulado, mas acabou 
por aceitar. 
 
Ver Anexo 7 – Gravação 2. 
 
Apoiei o gravador sobre a mesa e fui sentar numa das mesas que 
estava vazia ao lado deles. A gravação iniciou-se às onze horas e vinte 
e cinco minutos. Parei depois às onze e meia, pois eles pararam a 
explicação. Depois voltei a gravar às onze e trinta e sete, quando a 
professora voltou à sala. Às onze e quarenta e três o PC A desligou o 
gravador pois o aluno ia começar a fazer os exercícios e não ia dar 
mais explicações. 
 
24 Janeiro 2006 
Terça-Feira 
Ticiana Tréz 
14h – 16h 
Escola da Ponte 
22º Conjunto de notas 
 
O Ciclo da Água 
 
Depois do almoço voltei para o espaço Ruben Alves. Havia dezasseis 
alunos e cinco professores (chegou um professor de artes). Desta vez a 
ausência de alguns alunos justifica-se pelo compromisso com a aula de 
Educação Física. 
 
Neste espaço não havia nenhum aluno a estudar ciências. Também 
não estavam os grupos que costumo acompanhar. Resolvi ir para o 
espaço António Gedeão para ver como estavam a correr as actividades 
por lá. 
 
Eram duas e quarenta e cinco quando lá entrei. Estavam os dois 
professores de ciências no espaço do laboratório aberto. O professor A 
estava a acabar uma aula prática sobre o refluxo d’água, sugerida pelo 
manual que a aluna estava a estudar.  
 
C.O.: Não fui informada de que esta actividade iria acontecer. 
 
Além deste livro, a aluna tinha sobre a mesa mais outros dois manuais 
escolares e um cartaz ilustrativo do ciclo d’água. 
 
O professor B estava a ajudar outro aluno a desenhar um cartaz sobre 
a alimentação. Ele está a ilustrar a roda dos alimentos. Quando o 
perguntei se estava estudar a alimentação ele disse-me: “Não, eu já 
atingi este objectivo. Estou a fazer este cartaz para colocar na cantina. 
Para que as pessoas preparam as nossas refeições possam ver o que 
é necessário nós comermos”. 
 
Depois acompanhei a explicação que o professor B desenvolveu com a 
aluna. Era uma explicação de carácter avaliativo também. O professor 
deu muita voz à aluna. 
 
Ver Anexo 7 – Gravação 2. 
 
Depois da explicação terminada, fiquei um bocado a conversar com o 
professor sobre as respostas interessantes que a aluna deu às 
questões que ele havia levantado. Explicitou a relação que a aluna fez 
do ciclo com a rotina do seu dia. Ele mesmo ficou impressionado. Dava 
para perceber a sua alegria em ter visto que a aluna conseguiu 
perceber o assunto que estava a estudar. 
 
O professor B disse que me avisaria sempre que fosse dirigir uma aula 
para algum aluno. E agradeci pela sua atenção e ressaltei meu 
interessa em registrar estas interacções professor – aluno. 
 
 
25 Janeiro 2006 
Quarta-Feira 
Ticiana Tréz 
23º Conjunto de notas 
 
Actividade “Corta Mato” 
 
Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: Leituras sobre o ensino CTS e ir a 
Aveiro para solicitar gravador eléctrico para iniciar as transcrições das gravações. 
 
Hoje não haverá aulas “normais” pra muitos alunos da Escola. Eles irão 
participar do “Corta Mato”, uma actividade realizada num sítio fora da 
área Escolar, onde participam de uma caminhada. 
 
No período da tarde haverá reunião de núcleos dos professores. Nestas 
reuniões eu não tenho permissão para participar. Desta forma optei por 
não comparecer à Escola no dia de hoje. Decidi dedicar-me aos 
estudos. Há diversos textos que tenho de ler para a fundamentação 
teórica da pesquisa que estou a desenvolver. Há muito trabalho por 
fazer, e se pretendo terminar a dissertação no mês de Julho, preciso 




Sinto que o cansaço está a deixar-me menos produtiva com relação às minhas 
leituras. Estou a esforçar-me para ter mais concentração, mas confesso que estou a 
sentir uma imensa dificuldade.  
Outro facto que também me preocupa neste momento da pesquisa é a recolha dos 
dados. Dependo do apoio dos professores, mas não estou a sentir muita segurança 
com relação a isto. Ontem mesmo aconteceu da professora dirigir uma aula prática, no 
laboratório aberto, a uma aluna e não foi chamar-me. Eu estava no outro espaço. 
Em outros instantes já acredito que posso contar com a colaboração deles. Por 
exemplo, quando o professor veio chamar-me para assistir a explicação que iria dar a 
mesma aluna. 
Esta a ser uma confusão de sentimentos que, até para reflectir sobre, não consigo 
definir a relação que está a estabelecer-se. Não sei se eles estão a sentir-se avaliados 
ou não. Procuro deixá-los o mais a vontade possível. Por isso evito de ser “a sombra” 
deles, para eu conseguir recolher os dados, mas como eu realmente tenho que fazê-
lo, ser a sombra deles incomoda-me até a mim mesma. 
 
 
26 Janeiro 2006 
Quinta-Feira 
Ticiana Tréz 
17h – 19h 
Universidade de Aveiro 
24º Conjunto de notas 
 
Acta de reunião com professores orientadores: Acompanhar grupos. 
 
 
No início da tarde preparei algumas questões, na forma de guião, para 
serem colocadas na reunião que acontecerá mais tarde. 
 
Conforme combinado a reunião iniciou-se às 17 horas. Encontrei-me 
com o professor Dr. Rui Vieira alguns minutos antes para irmos juntos à 
sala do professor Dr. Júlio Pedrosa, onde realizar-se-á a reunião. 
 
O professor já estava a nossa espera. Entramos na sua sala, 
cumprimentou-nos e convidou-nos para sentar em uma mesa redonda 
que estava no canto da sua sala. 
 
A reunião iniciou-se com uma conversa descontraída sobre um trabalho 
de um colega do mesmo curso de Mestrado que o meu, onde ele 
estava a orientar. Depois começamos a conversar sobre a nossa 
pesquisa. O orientador pediu-me para começara a falar sobre o que me 
levou a escolher esta pesquisa. Falamos nos objectivos da pesquisa e 
de que forma planeávamos atingi-los.  
 
Neste momento comecei a explicá-los como funcionava o ensino na 
Escola da Ponte. Eles interessavam-se em conhecer como aconteciam 
as aulas, a organização dos alunos e professores, dispositivos 
utilizados e actividades desenvolvidas. Dei-lhes a cópia de alguns 
documentos que havia comigo, tais como o plano quinzenal, o plano de 
projecto e o currículo de Ciências da Natureza. Também levei par 
ilustrar a explicação, o texto da quinzena, o jornal escolar e uma 
avaliação. 
 
Depois a conversa focou-se na metodologia de pesquisa. Expus minhas 
principais dificuldades com relação à recolha dos dados. Disse que 
tínhamos planeado, no projecto da pesquisa, acompanhar alguns 
alunos por temática. Entretanto, expliquei-lhes que não estava a ser 
possível fazer-se assim. Muitas vezes eles estavam a estudar no 
mesmo momento e eu não conseguia acompanhá-los integralmente 
numa temática. 
 
Discussão sobre o ensino de ciências. O professor Dr. Júlio Pedrosa, 
preocupou-se em levantar uma questão de base, antes de ver se a 
prática em sala de aula era CTS ou não, mas sim se havia enfoque 
para o ensino de ciências. Foi uma discussão interessante e fez todo o 
sentido, pois se não há preocupação com o ensino de ciências, a 
questão de ser CTS ou não é um detalhe… 
 
Após minha breve explicação, eles compreenderam e concordaram que 
existe muita dificuldade em acompanhar as actividades dos professores 
e alunos por temática – conforme planeamos no projecto. Assim, o 
professor Dr. Júlio Pedrosa sugeriu que fosse acompanhar somente um 
grupo por quinzena. Facto que requer um tempo mais longo para a 
pesquisa.  
 
Com relação ao enfoque das ciências no ensino na Escola da Ponte, 
dei a sugestão de analisar o documento “plano quinzenal” de cada 
aluno para chegar a algum resultado, visto que é impossível de estar a 
acompanhar os estudos de cada aluno. Assim, com um registro escrito, 
posso acompanhar como está a desenvolver-se o ensino de ciências. 
 
Devido ao factor tempo, decidimos não incluir o núcleo da iniciação 
nesta pesquisa. De acordo com o cronograma do projecto de pesquisa, 
seria dedicado um mês (Janeiro) para a recolhe de dados. Porém, 
frente a realidade que encontramos, vê-se neste momento a 
necessidade de, pelos menos, mais um mês de observações. Outro 
factor que influenciou na escolha de não incluir o núcleo da iniciação é 
que nesta etapa não é dada enfoque para as áreas das ciências. 
Ressalta-se claramente o ensino de Língua Portuguesa e Matemática, 
uma característica da realidade do ensino português, e não só, salienta 
o professor Dr. Rui Marques. 
 
Conversamos também sobre a questão financeira da pesquisa. O 
professor Dr. Rui Vieira expôs a minha necessidade de requerer um 
apoio financeiro para a pesquisa. O professor Dr. Júlio Pedrosa 
concordou sem qualquer discussão. Sendo assim, eles pediram-me 
para fazer um levantamento de custos. 
 
Também solicitaram, assim que possível, alguma coisa 
escrita/esboçada, sobretudo uma descrição de como acontece as 





Estou muito mais tranquila depois desta reunião. Estava mesmo preocupada com a 
forma que estava a dar-se a colecta de dados frente às dificuldades que estava a 
enfrentar. 
Achei a participação do professor Dr. Júlio Pedrosa muito enriquecedora. Muitas vezes 
estamos tão envolvidos com a pesquisa que esquecemos de olhar um pouco mais à 
volta dos objectivos de nossa pesquisa. Isso aconteceu no momento em que ele 
levantou uma questão de base: “Antes de caracterizar se o ensino de ciências na 




27 Janeiro 2006 
Sexta-Feira 
Ticiana Tréz 
9h – 12h30’ 
Escola da Ponte 
25º Conjunto de notas 
 
As estrelas de um cartaz 
 
O dia está ensolarado e o vento frio provoca uma sensação térmica 
ainda mais baixa. A pele do rosto parece estar a queimar. A sensação 
ainda piora quando chego em Vila das Aves. 
 
Ao entrar na Escola fui para o espaço António Gedeão. Lá estavam 
poucos alunos, apenas 11 alunos. Muitos estavam nas aulas de 
Educação Física e de Artes. Havia quatro professores das seguintes 
áreas: Ciências, de Matemática, de Línguas e Geografia e História. 
 
Assim que cheguei uma aluna veio cumprimentar-me. Em seguida 
pediu-me ajuda para fazer uns recortes decorativos para o seu trabalho. 
Ela estava a preparar um cartaz sobre a Paralisia Cerebral – actividade 
de um projecto que está a desenvolver individualmente.  
 
Uma das suas colegas de grupo não estava presente e a outra colega 
de estava a fazer uma avaliação de Língua Portuguesa. Se calhar, foi 
por não ter suas colegas disponíveis que ela recorreu a minha pessoa. 
A aluna pediu-me para ajudá-la em desenhar e recortar algumas 
estrelas para decorar o seu cartaz. Sentei-me ao seu lado e 
começamos e desenhar e recortar estrelas. Poucos minutos depois o 
professor de ciências foi ver o que a aluna estava a fazer e começou a 
ler o texto do cartaz sobre a paralisia cerebral e disse: “Hum, aqui no 
texto está a falar sobre as células. O que são células?” Ela ficou 
embaralhada em responder a esta resposta aparentemente simples. Ela 
parecia saber o que eram e onde elas encontravam-se, mas ficou 
confusa em expressar uma definição naquele instante. O professor 
comentou: “Então escreves isto no cartaz e não sabes o que significa? 
Acho que é melhor dedicarmos mais tempo para estudar as células, 
não achas? ela concordou com a sugestão. 
 
A aluna estava um pouco atrapalhada em recortar as estrelas e pediu 
ajuda ao professor. Ele, ao pegar a estrela de papel, perguntou-a: “e as 
estrelas, o que são?” A aluna respondeu-lhe: “Dãh stor, até parece que 
não sabes! Fazes cada pergunta!” E ele insistiu: “Então . diz-me lá.” Ela 
respondeu: “São pontos luminosos no céu.” E ele: “Hum . pontos 
luminosos … sim . diz-me alguns nomes de estrelas que conheces?” A 
aluna citou primeiramente a estrela Polar. Depois tentou lembrar-se de 
mais alguma, mas não conseguiu. O professor ajudou-a indicando uma 
pista: “Há uma que tu vês todos os dias.” E ela exclamou: “Ah . o sol!” 
 
Ver Anexo 8 – Gravação 3. 
 
A explicação estendeu-se ao longo do horário do recreio. No início a 
aluna expressava que o professor estava a ser chato com tanta 
explicação. Depois ela já estava a lamentar que o tempo estava a 
esgotar-se, impossibilitando a finalização da explicação. 
 
Antes mesmo do professor finalizar a aula, os alunos já estavam a 
retornar do recreio para dentro do espaço. Este segundo tempo da 
manhã foi dedicado à reunião dos projectos, onde os professores 
apoiam cada projecto de grupo. Cabe salientar que a aula estava muito 
tumultuada: alunos a falar alto, levantar das cadeiras, brincadeiras 
paralelas e outras conturbações. Acredito que estavam abalados com o 
fenómeno da “sexta-feira”, ansiosos com a chegada do fim-de-semana. 
 
O grande grupo que acompanhei estava a ser apoiado por apenas pela 
professora Susana, da área artística. Pedi-lhe permissão para 
acompanhar e sentar-me junto ao grupo. Ela aceitou sem qualquer 
restrição. Sentei-me numa das pontas da grande mesa rectangular, 
próxima à professora. Percebi que algumas vezes durante a sua fala 
ela dirigia seu olhar para mim. Entretanto, senti que não era um olhar 
apreensivo, preocupado com o que eu estava pensar, mas sim com o 
interesse de fazer-me integrar nas actividades que estavam a decorrer. 
 
A organização desta actividade é feita da seguinte forma: Cada dupla 
de professores reúne-se com três ou quatro grupos e lá eles conversam 
e registram assuntos pertinentes às actividades desenvolvidas por cada 
grupo. Fala-se sobre o planeamento da pesquisa, dificuldades, 
colectividade entre os integrantes do grupo, recomendações para 
enfrentar as dificuldades e outras coisas que podem ser vistas na 





Hoje presenciei momentos muito interessantes para a pesquisa. O facto de estar 
despreocupada com a colecta dos dados, possibilitou-me presenciar estas actividades 
relatadas.  
 
Acredito que a forma com que os miúdos são ensinados, individualmente e dando-lhes 
muita voz, abre um campo de trabalho muito interessante para quem se interessa em 
fazer pesquisas na área das concepções alternativas dos alunos. 
 
Na prática do professor B houve um enfoque CTS. A partir do estudo sobre as 
estrelas, a própria aluna e também o professor integraram a ciência, a tecnologia e a 
sociedade. Por exemplo, quando chegaram na discussão sobre os satélites e a sua 
importância para a sociedade através da promoção da comunicação. 
 
Durante a reunião de projecto esteve claro o enfoque para as áreas de língua 
portuguesa e de matemática. Não houve, em nenhum da discussão dos três projectos, 
o incentivo de promover um estudo integrado às ciências. Apesar disso, houve 
aspectos interessantes, como por exemplo, o enfoque na colectividade, no 
desenvolvimento das capacidades para a resolução de problemas através da 
exposição das dificuldades. 
 
27 Janeiro 2006 
Sexta-Feira 
Ticiana Tréz 
13h30’ – 16h 
Escola da Ponte 
25º Conjunto de notas 
 
Entrevista sobre os índios, reunião de responsabilidades (o cesto da professora) 
e a assembleia (quais músicas tocar em sala?) 
 
Um aluno da Iniciação marcou comigo uma entrevista para uma e meia 
da tarde. Pontualmente nós iniciamos a entrevista. Ele estava a 
desenvolver um projecto de pesquisa sobre os índios com a orientação 
do estagiário Alexandre, que está a trabalhar na Escola neste momento. 
 
O aluno estava com uma folha A4 nas mãos. Havia dez perguntas 
estruturadas para serem colocados aos seus entrevistados. Inicialmente 
Alexandre pediu para o aluno explicar porquê ele decidiu entrevistar-
me. Ele disse que era pelo facto de eu ser brasileira e por haver muitos 
índios no Brasil. 
 
Mais um aluno aproximou-se e ficou sentado connosco. Depois, quando 
as perguntas terminaram ele comentou que no Brasil havia muitas aves 
com penas coloridas. Eu disse-lhe que sim, mas que cá em Portugal 
também havia muitas aves bonitas. Ele disse: “Aqui só há é pardais 
bravos. Esses não dão pra colocar nas gaiolas.” Então eu questionei-o: 
“Então tu querias pássaros bonitos para serem colocados em gaiolas?”. 
Eu e o Alexandre ficamos por volta de dez minutos a abordar questões 
éticas a respeito dos direitos dos animais.  
 
No momento em que o perguntei “Que direitos tu tens sobre outros 
animais para deixá-los presos?” ele ficou calado por uns instantes. E 
continuei “Será que eles gostam de estar presos, por mais que os dê 
comida e abrigo? Se fosse contigo, como te sentirias?” Ele disse que se 
fosse bem tratado ele até gostaria. 
 
Na reunião de responsabilidades do “Clube dos Limpinhos”, que estava 
a acontecer no espaço António Gedeão, os coordenadores são o 
professor B e uma professora da Iniciação. Esta actividade faz parte do 
projecto Eco-Escolas e está a decorrer desde o início do ano. Portanto, 
segundo os professores de ciências e as actas escritas das reuniões 
anteriores, muitos conceitos acerca da problemática do lixo já foram 
abordados, tais como a política dos 3Rs (reduzir, reutilizar, reciclar). Por 
isso a proposta de trabalho de hoje consistia em fazer vassouras de 
garrafas PET e cestaria de jornal. Colocar em prática a ideia da 
reutilização do lixo. O grupo foi dividido em dois: um para fazer as 
vassouras e outro para a confecção dos cestos. Sentei-me junto ao 
grupo das vassouras PET que estava a ser coordenado pelo professor 
B. 
 
Inicialmente o professor B disse: “Temos que construir uma vassoura, 
mas antes precisamos organizar o nosso trabalho . certo?” Observei 
que o professor incentivou os alunos a fazer a separação do processo 
artesanal, e cada aluno encolheu a actividade que queria desempenhar. 
Uns lavavam as garrafas, outros cortavam-nas e outros encaixavam-
nas para montar o corpo da vassoura. O professor esteve a participar 
dos processos de criação com os alunos, demonstrando estar atento a 
todas as actividades, principalmente às potencialmente perigosas. O 
trabalho era muito colectivo, mesmo com a divisão das actividades. O 
acto prático caracterizou esta actividade. 
 
Na assembleia discutiu-se muito sobre as músicas que estão a tocar 
nos espaços. Por um lado os alunos querem seleccionar as músicas 
que lá tocas, mas ao mesmo temo sabem que músicas muito animadas 
podem prejudicar o seu trabalho em sala. 
 
C.O.: Acho que eles estão a esquecer-se de que ultimamente nos 
espaços mal está a dar de ouvir as músicas, pois o barulho é tanto que 
impossibilita tal degustação. Será que antes eles não deveriam tratar 
das questões do barulho intenso em sala, ao invés de discutirem quais 
músicas tocar em sala? Acho que falta aqui um incentivo para 
pensarem mais a base dos problemas que eles estão a encontrar. Não 
estou a dizer para indicarem o problema, mas sim problematizar a 
questão. 
 
Depois desta questão, um aluno da consolidação, foi apresentar ao 
público seu trabalho sobre a Gripe das Aves. Ele estava um pouco 
nervoso por lá estar e leu rapidamente um pequeno texto que havia 
escrito. Consegui captar algumas falas do aluno, já que não havia 
condições para gravar. 
 
Na sua apresentação disse: “O H5N1 é o vírus responsável pela Gripe 
das Aves. Apareceu pela primeira vez em Hong Kong, no ano de 1997, 
onde houve casos de morte. As infecções voltaram a surgir em 2005 
(relatou alguns locais onde foram detectados casos de infecção pelo 
vírus da Gripe das Aves). Hoje já há mais de cem casos de infecção. 
Os cientistas alertam para um risco de pandemia, pois este vírus 
apresenta resistência aos anti-virais. A forma de contaminação da 
doença pode acontecer de duas maneiras: entre as aves e entre as 
aves e o homem, que pode ser fatal. Ainda não há registros de contágio 
entre os humanos.”  
 
O aluno terminou a sua apresentação e retirou-se. Não houve qualquer 
discussão sobre o tema depois da sua apresentação. Nem mesmo o 
aluno perguntou à plateia se havia alguma questão a ser colocada. 
 




Na assembleia passada houve também uma apresentação e o tema também era na 
área das ciências – alimentação. Parece que a ciência é tida como um tema de 
interesse pelos alunos. O facto deles quererem apresentar na assembleia as suas 
pesquisa é porque vêem que é de interesse de todos o tema que pesquisou. 
 




26º Conjunto de notas 
 
Olimpíadas de Atletismo 
 
A programação das actividades para os alunos da Escola da Ponte será 
um dia completo envolvidos nas Olimpíadas de Atletismo. Portanto, 
optei por não ir à Escola hoje e dedicar-me à transcrição das gravações 




A transcrição é um trabalho demorado, exige muito tempo e concentração. No 
momento em que se ouve as falas dos alunos e professores dá pra reflectir muito 
sobre o que se passou naquele determinado momento. É diferente a análise que se dá 
no momento da gravação e no momento da transcrição. Os olhares são mais críticos 
sobre os factos que ocorrem. 
31 Janeiro 2006 
Terça-feira 
Ticiana Tréz 
9h – 12h30’ 
Escola da Ponte 
27º Conjunto de notas 
 
Título do conjunto de notas (para ajudar a associar) 
 
Entrei no espaço Ruben Alves e lá estavam dezoito alunos e cinco 
professores (Ciências, dois de matemática, línguas, história e 
geografia). Muitos alunos não estavam no espaço por encontrarem-se 
em actividades de Educação Física e Educação Artística. 
 
Fui sentar-me junto a um grupo de alunos que estava no canto direito 
do fundo da sala. Escolhi-o porque eu havia gravado uma intervenção 
do professor A com eles a uns dias atrás e interessa-me saber como 
eles estão a dar continuidade aos seus estudos.  
 
Os três integrantes do grupo estavam presentes. No momento em que 
me sentei, eles estavam a escrever os seus planos do dia – a primeira 
actividade que desenvolvem no dia. Mas não planearam estudar 
Ciências neste dia. Mesmo assim acompanhei as suas actividades. 
 
06 Fevereiro 2006 
Segunda-feira 
Ticiana Tréz 
Horário 9h – 12h30’ 
Escola da Ponte 
28º Conjunto de notas 
 
As fichas de avaliação 
 
 
Cheguei no espaço Ruben Alves às nove horas e quarenta minutos da 
manhã. Havia trinta e dois alunos presentes em sala. Cinco professores 
estavam presentes (ciências, dois de línguas, matemática e história e 
geografia). 
 
Assim que entrei no espaço, fui em direcção ao grupo 2 e pedi-lhes licença 
para me sentar com eles. Como as quatro cadeiras estavam ocupadas pelo 
grupo, puxei uma outra cadeira e sentei-me.  
 
Eles estavam a escrever seus planos do dia, como de costume. Um dos 
alunos começou seu trabalho dando continuidade à avaliação de ciências 
sobre o sistema circulatório que havia iniciado na sexta-feira anterior. Ele 
não consultava livros, no entanto, quando chegou numa questão sobre as 
doenças do coração ele esqueceu-se do nome delas e pediu ajuda para o 
seu colega. Seu colega não se lembrava também. 
 
 
O segundo membro do grupo pediu para o professor A corrigir parte da sua 
avaliação que também havia iniciado na sexta-feira. O professor ficou em 
pé ao seu lado e, debruçado sobre a mesa, corrigiu as questões que 
estavam resolvidas. Ele corrigiu alguns erros ortográficos e um relacionado 
a conceito, onde riscou e colocou a resposta certa, sem falar com o aluno. 
A correcção durou por volta de dois minutos, em seguida solicitou ao aluno 
que terminasse as restantes e retirou-se. O aluno dedicou-se somente 
mais cinco minutos nesta actividade e parou antes de completar a 
avaliação. Iniciou o estudo de língua inglesa sobre as preposições de lugar 
– seu objectivo desta quinzena para a referente disciplina. 
 
O terceiro membro do grupo solicitou ao professor A a correcção da sua 
avaliação sobre o sistema excretor, que havia concluído na sexta-feira 
anterior. O processo de correcção não diferiu do seu colega. Houve a 
correcção de erros ortográficos e dois erros de conceitos que não foram 
discutidos entre o professor e o aluno. A correcção durou cinco minutos e 
assim que a professora a terminou ele foi ajudar seu colega no estudo de 




O quarto membro do grupo, por ser muito displicente e sem autonomia nos 
estudos, recebeu o apoio do seu professor tutor, que lhe indicou o objectivo 
que deveria trabalhar neste primeiro momento da manhã. Entretanto, ele 
pouco esforçou-se para trabalhar.  
 
C.O.: Este aluno tem muita dificuldade na leitura. Portanto, estudar 
com um manual escolar torna-se desmotivador para ele. Para além 
disso, é um aluno de características rebeldes. Segundo a psicóloga 
da escola, é um caso de aluno que está a beirar o abandono escolar.  
 
Havia muito barulho no espaço. Os alunos estavam agitados e levantavam-
se constantemente de seus lugares. No grupo 2 não era diferente. Os 
rapazes conversaram muito durante o tempo de trabalho, especialmente 
sobre futebol. Todos os integrantes do grupo, até aqueles que costumam 
estar mais concentrados nos estudos, estavam dispersos neste primeiro 
momento da manhã. Consequentemente, trabalharam com pouca 
intensidade até o momento do recreio. 
 
Depois do recreio, os alunos voltaram para o espaço e os professores 
propuseram e mediaram uma actividade sobre a história da quinzena – que 
lhes foi dada na quarta-feira passada.  
 
Esta actividade consistiu no seguinte: O texto foi lido por cinco alunos 
voluntários e os demais colegas acompanhavam a leitura com o seu texto. 
Somente três alunos já tinham lido o texto. Depois as professoras de 
línguas entregaram a cada grupo duas folhas de actividades para 
trabalharem a interpretação de texto.  
 
Uma delas era composta por diversas frases afirmativas com respeito ao 
texto e pedia-se para colocarem verdadeiro ou falso. A outra solicitava para 
ordenar os parágrafos retirados do texto conforme a ordem da história.  
 
Os miúdos participaram activamente da actividade, entretanto houve muito 
barulho e agitação e os professores tiveram que pedir silêncio duas vezes 
ao longo da actividade. Só houve tempo para concluírem a actividade 






A actividade sobre a história da quinzena vem a mostrar-se praticamente disciplinar. 
Geralmente inicia-se com o trabalho da língua portuguesa e depois entram as demais 
áreas que poderiam associar-se.  
Para além disso, os alunos não parecem estar muito motivados com a leitura da história. 
Desta vez, em comparação ao texto anterior, menos alunos leram anteriormente o texto – 
somente três.  
Percebo uma certa desmotivação dos alunos e também dos professores. Agora me 
pergunto se há alguma reciprocidade entre eles, ou seja, se os alunos ficam 
desmotivados pela desmotivação dos professores, ou vice-versa.  
Em todas as aulas que presenciei até o momento, há sempre os chamados “sermões” dos 
professores para os alunos.  
06 Fevereiro 2006 
Segunda-feira 
Ticiana Tréz 
Horário14h20’ – 16h 
Escola da Ponte 
28º Conjunto de notas 
 
Os grandes pintores 
 
 
As actividades da tarde serão de Educação Artística. Primeiramente os 
alunos e professores responsáveis reúnem-se na entrada da escola. De lá 
eles partem juntos para a “escolinha” – espaço onde ocorrem as aulas da 
dimensão artística do núcleo da consolidação. 
 
 A entrarem no espaço, cada aluno pega uma cadeira e começa a forma-se 
um grande círculo central. Um dos integrantes do grupo que estou a 
observar esta quinzena traz uma cadeira para mim, posiciona-a ao seu 
lado e convida-me para sentar. Portanto, encontrava-me sentada no círculo 
tal como os alunos e professores. 
 
A professora que estava a coordenar a actividade da aula passada 
começou a falar sobre o ritmo das actividades naquele grupo e disse-lhes 
que estavam atrasados com relação aos demais grupos. Ele sugeriu que a 
actividade sobre os instrumentos musicais fosse finalizada, apesar de não 
ter havido a participação de todos. Os alunos aceitaram. 
 
A outra professora, da área das artes plásticas, começou a mediar a 
actividade. Ela deu início a um estudo sobre os retratos. Diversos pintores 
célebres foram mencionados, tais como Vemeer, Picasso, Botero, Van 
Gogh, Frida Khalo, entre outros. A professora promoveu um debate sobre 
as características de cada autor. Disse que era interessante estudar estes 
artistas pois os ajudariam para a próxima actividade – que será a 
construção individual de retratos. 
 
Quando falou-se em Van Gogh, a professora mostrou o auto-retrato que 
ele havia pintado em que ele estava com uma faixa na cabeça. Então a 
professora perguntou aos alunos: “Alguém sabe porque ele estava com 
esta faixa na cabeça?” Nenhum aluno respondeu. Ela então disse: “É 
porque Van Gogh havia cortado uma de suas orelhas, sabiam?” Alguns 
alunos perguntaram imediatamente: “Por que ele fez isso professora?”. Ela 
respondeu-os: “Não sei bem certo, mas muitos dizem que ele tinha 
esquizofrenia, e numa de suas crises ele cortou-a fora. Vocês sabem o que 
é esquizofrenia?”. Muitos alunos balançaram a cabeça indicando não 
saber.  
 
Neste momento outra professora, de expressão dramática, explicou aos 
miúdos o que era esquizofrenia: “Lembro-me que a minha mãe explicou-
me de uma forma muito simples o que é esquizofrenia e acho que é mais 
fácil para vocês entenderem. Ela disse assim: Quando há uma descarga 
eléctrica muito forte no cérebro, a pessoa perde o controlo de si. Imaginem 
o seguinte: o nosso cérebro é como uma rede de reactores eléctricos. 
Quando não está a funcionar bem, começa a surgir várias faíscas, e é 
nesse momento que a pessoa que tem esquizofrenia pode fazer coisas que 
ela não tem controle. Perceberam?”  
 
A professora que falava sobre os pintores voltou a ter a apalavra e 
complementou: “Sabem aquelas pessoas que têm mania de perseguição? 
Que acham que sempre estão a ser perseguidas por alguém? Isto pode ser 
um dos sintomas da esquizofrenia.” 
 
A professora de música interveio com uma exclamação: “Só tenham 
cuidado para não confundirem esquizofrenia com epilepsia! São duas 
coisas completamente diferentes, apesar da semelhança das palavras.”  
Neste momento a professora com mais anos de trabalho na Escola falou: 
“Acho melhor deixarmos esta discussão para vocês terem com os 
professores de ciências, meus amores.”  
 
Mas os alunos continuaram a perguntar. Foi onde um deles comentou: 
“Epilepsia é aquela doença que quando dá tem-se que colocar alguma 
coisa na boca da pessoa, não é stôra?” E a professora de expressão 
dramática respondeu: “É sim. Mas atenção, essa atitude não é correcta. Os 
responsáveis de saúde estão agora a aconselhar que não se deve colocar 
nada na boca da pessoa quando ela está em crise.” E um aluno perguntou 
algo do tipo: “Mas porquê, stôra? Dizem que se coloca coisas na boca 
deles para eles não morderem a língua.” A professora admitiu não saber a 
razão para tal atitude e aconselhou aos alunos a perguntarem aos 
professoras de ciências. 
 
Neste momento o um aluno disse: “Isso daria pra fazer um projecto. Seria 
interessante.”  
 
A aula voltou a ser direccionada aos retratos. No final fizeram a auto-
avaliação por escrito. E no momento da saída houve “sermões” dos 






Os professores promoveram uma aula com grande abertura para a participação dos 
alunos através de um debate. Muito alunos expuseram suas ideias e, no caso dos mais 
tímidos, foram instigados a participarem também. 
No momento da discussão sobre a esquizofrenia e epilepsia uma das professoras 
mostrou-se preocupada em deixar a discussão para ser feita com os professores de 
ciências. Ela mostrou-se preocupada em não apresentar ideias equivocadas sobre o tema 
discutido. Nos momentos em que falou para deixar esta discussão para os professores de 
ciências, ela direccionou seu olhar para a minha pessoa. Curiosamente ela havia 
entregado o seu questionário VOSTS hoje pela manhã. 
Os alunos foram muito participativos na discussão sobre a esquizofrenia e a epilepsia. Os 
professores também esforçaram-se em esclarecer as dúvidas dos alunos e expuseram 
suas limitações para a explicação deste tema. 
  
06 Fevereiro 2006 
Terça-feira 
Ticiana Tréz 
8h40’ – 12h 
Escola da Ponte 




Cheguei na escola um pouco mais cedo que o de costume. No espaço 
Ruben Alves havia dezoito alunos e quatro professores (ciências, línguas, 
matemática e geografia e história). No grupo que estou a observar, só 
estava presente um de seus integrantes. Dois deles estavam a participar 
da reunião de responsabilidade – a assembleia, e o outro aluno faltou.  
 
Um integrante tinha recém concluído o seu plano do dia quando cheguei no 
espaço. Sua professora tutora estava a corrigi-lo. Para hoje ele planeou 
dedicar a manhã ao estudo de inglês e às pesquisas do projecto, e a tarde 
para a Educação Física. 
 
Fui sentar-me à mesa do grupo, mesmo estando somente um aluno 
presente. Ele começou a estudar língua inglesa. Ele estava a traduzir as 
datas marcantes do período da Revolução Inglesa. Buscou associar o 
objectivo de estudo de História e Geografia ao objectivo de inglês. 
 
Depois que concluiu seus estudos em inglês, dedicou seus estudos às 
pesquisas do projecto. Ele esteve todo o tempo a ler uma enciclopédia que 
tratava exclusivamente de comboios – tema do projecto do grupo. Este 
livro foi sugerido pelo professor de História e Geografia. 
 
Perguntei ao aluno se eles planeavam incluir o estudo das ciências neste 
projecto que estava a desenvolver. Ele respondeu-me: “Sim. Nós vamos 
estudar a poluição, o carvão e outras formas de energia. Mas ainda não 
começamos. Ainda estamos a estudar a história dos comboios”. E assim 
ele deu continuidade a sua leitura até o momento do recreio. 
 
Depois do recreio chegaram os alunos que estavam na reunião de 
responsabilidade. Eles dedicaram-se à pesquisa do projecto. Um deles foi 
pesquisar na Internet, enquanto os outros dois ficaram a elaborar uma 
entrevista para ser realizada com o responsável da Estação de Comboios 
de Vila das Aves. 
 
Entretanto estes dois alunos ficaram muito tempo dedicado a uma espécie 
de “correio paralelo” entre eles e outro grupo, no outro lado do espaço. 
Eles não se importaram com a minha presença. Um deles olhou para mim 
e viu que eu estava a acompanhar os “bilhetinhos”, e disse sorrindo: “Aqui 
é assim, somos todos revoltosos.” Preocupavam-se em esconder os 
bilhetes dos professores.  
 
Numa de suas conversas, escutei: “Mas eu não sou do quinto ano, eu 
estou no quarto ano. Por isso não pode ser eu.” Achei interessante esta 
fala, pois fala-se que na Escola não há anos, mas isto prova que os alunos, 
entre eles, sabem e trabalham com este referencial. Outra coisa que 
ressalta esta contradição é o uso dos manuais didácticos, onde acabam 
por informar aos alunos o ano em que se encontram. 
 
Ao meio-dia eles ainda não haviam concluído a entrevista. O aluno 
retornou de sua pesquisa na Internet e a professora de Expressão Artística 
veio sentar-se com eles. Ela dividiu a cadeira com um dos alunos, pois os 
quatro lugares estavam ocupados. O aluno que estava na internet a 
questionou sobre o funcionamento dos geradores. Ela respondeu-o: “Não 
sei explicar-lhe como os geradores funcionam. Acho melhor perguntares 
isto aos professores de ciências. Eles saberão lhe responder melhor do 
que eu. Inclusive podes pedir para professor fazer uma aula experimental. 
Vocês podem até construir um gerador lá no laboratório! Tens é que propor 
isto ao professor, o que tu achas?”. O aluno, com um sorriso estampado no 
rosto, respondeu: “Sim, que fixe stôra!”. A professora também se mostrou 
feliz com a animação do aluno. 
 
Depois de cinco minutos os alunos saíram para o almoço. 
 
Hoje não estive presente na Escola no período da tarde, pois tive 
compromisso no Porto. Os alunos do grupo que estou a acompanhar 




A pobreza dos planos do dia. Por serem poucas actividades, os alunos podem facilmente 
concluir as actividades planeadas no dia. Talvez saibam que é interessante colocarem 
poucas coisas, para que ao final do dia, nas suas autoavaliações, concluir que atingiram 
seus objectivos almejados para o dia de trabalho.  
 
No momento em que um dos alunos estava a ler a enciclopédia, fiquei a ler alguns livros 
didácticos e percebi o quanto é conflituoso para o funcionamento do projecto da Escola o 
uso dos livros didácticos, em especial. Os conhecimentos estão apresentados de forma 
compartimentada e, como os alunos guiam seus estudos por estes materiais, a ideia de 
trabalhar por projectos fica prejudicada. 
 
 
8 Fevereiro 2006 
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Assim que cheguei na Escola, fui procurar o professor Ricardo. Ele havia 
solicitado a minha ajuda para orientar um aluno tutorado na construção de 
um herbário. Este aluno está na iniciação e apresenta muita dificuldade 
cognitiva.  
 
Eu sabia que estava a “desligar-me do foco da minha pesquisa. Tinha 
pleno conhecimento de que seria mais interessante para a minha pesquisa 
estar a acompanhar a tutória de um dos alunos do grupo 2. Entretanto, 
optei por orientar o aluno da iniciação por motivos pessoais. Neste tempo 
de trabalho na Escola criei vínculos afectivos com muitos alunos, 
principalmente com aqueles que apresentam mais dificuldades cognitivas e 
emocionais. 
 
Com isso, assumi com o professor tutor do aluno (que foi quem solicitou a 
realização desta actividade) a responsabilidade de orientar o aluno na 
construção de um herbário. Para não prejudicar meu trabalho de 
observação irei dedicar-me às actividades do herbário durante os 
momentos do recreio e do almoço. Importa-me não comprometer o meu 
trabalho e nem o do aluno. 
 
Esta actividade será orientada da seguinte forma: Iremos colectar 
exemplares de plantas do pátio da Escola, classificá-los e construir um 
livro-herbário para mostrar aos colegas. Esta actividade dará ênfase ao 
processo gradual de construção, à criação de um produto final palpável e à 
comunicação escrita e oral do aluno. Estes são objectivos que seriam 
interessantes de trabalhar especialmente com este aluno devido às duas 
dificuldades cognitivas e emocionais. Tive a oportunidade de conversar 
com a psicóloga e ela apoiou tal iniciativa e deu-me alguns conselhos.  
 
No segundo período da manhã, depois do recreio, fui acompanhar a 
reunião dos projectos do grupo observado desta quinzena. Geralmente 
ficam dois professores a orientar os grupos, mas só havia uma (a 
professora de línguas). 
 
A professora iniciou a actividade pedindo aos grupos para dizerem em qual 
fase da pesquisa é que estavam. Cada grupo pronunciou-se. O grupo 
observado disse que a pesquisa estava correr bem, que todos os 
integrantes do grupo estavam a trabalhar bem e que estavam a elaborar a 
entrevista e a pesquisar a história dos comboios. 
 
Depois a professora pediu para ver os seus planos da quinzena. Ela 
relembrou-os de que é necessário saber planear. E, em cada um que 
analisava, dizia o que estava mal ou bem. Somente um estava bem 
planeado. Geralmente eles inseriam no plano uma lista imensa de 
objectivos nos projectos de grupo e também nos objectivos dos projectos 
individuais. Ela disse algo do tipo: “Vocês precisam saber planear. Fazer 
um plano da quinzena significa planear o que vocês acham possível 
cumprir. Digam-me lá se, nesta semana que passou, vocês cumpriram pelo 
menos a metade do que aqui está?” Todos responderam que não, excepto 
o aluno que fez um bom plano. “Estão a ver? Isso só os deixa frustrados. 
Vocês têm que saber planear. E como é isso? Vocês devem dar prioridade 
para o projecto, definir alguns objectivos nas respectivas disciplinas e, 
aquelas disciplinas que ficaram de fora, vocês incluem-nas nos objectivos 
dos projectos individuais. Por exemplo (pegou o plano do aluno que o tinha 
feito bem), O Nuno escolheu trabalhar línguas e história no projecto de 
grupo, por isso ele só incluiu ciências e matemática no seu projecto 
individual. Vocês compreenderam?” Todos responderam que sim. 
 
Depois a professora falou sobre como trabalhar nos projectos. 
Primeiramente deu ênfase ao processo de pesquisa, como esta é feita. 
Ressaltou as fontes de pesquisa (livros e Internet), como utilizá-las: a 
selecção da informação, o resumo, o cuidado com as cópias, organização 
dos textos no computador e, finalmente, o registro no dispositivo “Ficha 
Bibliográfica” das fontes de pesquisa.  
 
Sobre este último tópico – o dispositivo “Ficha Bibliográfica”, a professora 
verificou cada um e constatou que os alunos não estavam a utilizá-lo. 
Portanto, ela ressaltou a importância da utilização deste dispositivo como 
forma de registro das fontes e exigiu a sua actualização. 
 
Quando chegou o horário do almoço, a professora teve que encerrar a sua 





A ênfase que a professora deu, durante a reunião dos projectos de grupo, para a 
importância da utilização dos dispositivos ressalta que os alunos pouco estão à utilizá-los 
ou que os utilizam de forma incorrecta. Entretanto, tudo indica, ao longo deste tempo de 
observação, que a primeira alternativa é a mais válida, ou seja, que pouco utilizam os 
dispositivos da Escola. 
 
 
09 Fevereiro 2006 
Quinta-Feira 
Ticiana Tréz 
31º Conjunto de notas 
 
Reunião com professor orientador 
 
Hoje tinha planejado ir para a Escola no período da manhã e, no período 
da tarde, ir para a Universidade de Aveiro ter com o professor orientador 
para uma reunião anteriormente agendada. Entretanto, houve um 
imprevisto: o relógio não despertou e, por isso, perdi a hora e não fui para 
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Assim que cheguei na Escola, os alunos já estavam reunidos em frente à 
Escola para irem à Escolinha – espaço onde ocorrem as aulas da 
Dimensão artística. Depois de poucos minutos seguimos juntos para lá.  
 
O grupo observado desta quinzena só estava representado por um dos 
alunos, pois os demais tiveram que permanecer no espaço António 
Gedeão para finalizar um o texto para um concurso nacional na área 
linguística, denominado “Uma Aventura”. 
 
O dia estava ensolarado e não tão frio como os dias anteriores. As crianças 
caminhavam com calma e conversavam muito entre elas. Logo que todos 
entraram no espaço começaram a fazer os planos do dia. Neste momento 
o estagiário proveniente do Brasil entrou no espaço. Ele começou então a 
orientar uma actividade que se relacionava com a História da Quinzena “O 
Triunfo dos Porcos”.  
 
A actividade consistiu no seguinte: O estagiário apresentou duas músicas 
(Bicharia e Todos Juntos) do compositor brasileiro Chico Buarque de 
Holanda, que fazem parte do espectáculo “Os Saltimbancos”. Este 
espectáculo foi relacionado com a História da Quinzena por tratar a 
questão da relação do ser humano com os outros animais. Na realidade, 
houve uma forte influência do texto de Orwell sobre a composição de Chico 
Buarque. 
 
Todas estas questões foram explicadas aos miúdos. O estagiário colocou a 
música para eles escutarem. Depois trabalharam as onomatopeias que o 
texto utilizava. Pediu-se aos alunos para representarem, ao som da 
música, qualquer animal, expressando seus comportamentos através do 
corpo.  
 
Depois todos sentarem-se todos no chão descontraidamente. Iniciaram um 
debate sobre a relação existente da música com a História da Quinzena. 
Percebi que eles queriam conduzir a discussão para a questão da relação 
do ser humano com os outros animais. Entretanto, os alunos demoraram 
para chegar nesta questão. E no momento em que lá chegaram, a 
professora de educação musical propôs uma outra actividade e a 
discussão foi encerrada. Assim, questões de cunho ético mostraram-se 
pouco valorizadas com esta atitude. 
 
No final da actividade a letra da música foi distribuída para todos os alunos 
e professores. Todos cantaram a música juntos repetidas vezes.  
 
Depois do recreio o grupo voltou ao espaço António Gedeão e eu continuei 
a observá-los nas suas actividades. Um dos alunos retirou-se e sentou-se 
numa mesa ao lado. Manteve-se sozinho para estudar História e 
Geografia. 
 
Neste período da manhã, um aluno estudou línguas através do tema 
Revolução Industrial, outro estudou os números reais e o outro esteve a 
acompanhar a sua avaliação de ciências ser corrigida pelo professor. 
 





Percebi que os miúdos pouco conseguiram expressar-se através dos seus corpos na 
dinâmica de grupo proposta. Timidamente eles participaram. Ao longo da dinâmica alguns 
perderam a timidez, mas a maioria não libertou completamente os seus movimentos. 
Aves que mal batiam as asas, cachorros que se confundiam a qualquer outro animal que 
se locomova com as quatro patas, e outros animais com pouca expressividade. Alguns 
chegaram a não imitar qualquer animal. Será que estavam a representar o Homem? Essa 
possibilidade não poder ser descartada. Mas, neste caso, questiono-me com relação à 
criatividade. 
 
Somente a professora de expressão musical participou activamente da dinâmica. As 
outras duas professoras, das artes plásticas, permaneceram em pé. Somente cantaram e 
observavam os alunos. O estagiário e eu participamos também da dinâmica. Num 
momento eu parei para observar “mais de fora” o grupo.  
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Compostor Ecológico e a Assembleia dos Alunos 
 
 
Acompanhei a Reunião de Responsabilidade “Terrário e Jardim", 
orientado pelo professor de ciências (PC A) e pelo professor de 
expressão dramática (PC K). Os alunos estão a preparar uns cestos de 
lixo para ser colocados no pátio da escola. O PC A trouxe-lhes os 
baldes e eles decidiram a cor para pintá-los. Também pintaram alguns 
cartazes com as frases do projecto Eco-Escola para serem afixados nos 
espaços. Fui acompanhar um grupo que saiu da sala para semearem 
algumas flores para depois serem colocadas no futuro jardim da Escola.  
 
Ao lado, observei um grupo a mexer no compostor. Fui até lá para ver 
como eles estavam a organizá-lo. Eles estavam a retirar alguns 
plásticos que lá foram indevidamente colocados. Segundo os três 
alunos que lá estavam, na compostor somente pode ter lixo orgânico. 
 
Quando olhei para dentro do compostor havia pouco material orgânico. 
Percebi uma maçã em fase de decomposição onde se visualizavam 
muitos fungos. Eu os perguntei: “O que é aquilo esverdeado que tem 
sobre a maçã?” Eles responderam: “Está podre!”. Eu reformulei a 
pergunta: “Mas como é que ela ficou podre?”. Eles disseram: “Se 
deixares uma peça de fruta por muito tempo ela fica assim.” Eu: “ Sim. 
Mas como uma fruta apodrece? O que a faz apodrecer?”. Os três 
meninos olharam-se, mas nenhum ousou uma resposta. Neste 
momento pedi-lhes para levarem a “maçã podre” ao laboratório, e 
pedirem explicação ao professor A. Eles foram então rapidamente ter 
com ele, mas a sua resposta um pouco ríspida: “Não . não tenho tempo 
para isso agora.”  
 
Visto a animação dos alunos, tomei a liberdade de perguntar ao PC A 
se eu poderia mostra-lhes. Ele disse-me que sim, mas não demonstrou 
interesse em acompanhar a actividade. Eles ficaram animados com a 
actividade e, sem demora, pegaram a maçã e foram até o laboratório do 
espaço António Gedeão. Eles ligaram o equipamento, pousaram a 
maçã sobre um pequeno vidro colocaram-na sob a lente. Com o 
alvoroço dos alunos, outros colegas aproximaram-se para ver o que se 
passava. Eles também quiseram observar a maçã do compostor. 
 
Eu perguntei-lhes o que eles estavam a ver. Eles responderam: “Dá pra 
ver o podre!”. Novamente eu insisti: “Mas o que é esse podre? É um 
tipo de animal?”. Eles falaram: “Não. É mofo! Também dá no pão.” Eu: 
“Sim, também aparece no pão. Mas então, o que é o mofo?” Um aluno 
respondeu: “É fuso. Acho que se chama assim.” 
 
Neste instante o PC A pediu para os alunos arrumarem as coisas pois 
estava na hora de irem à Assembleia. Entretanto, os alunos 
permaneceram ao redor da lupa, e cada vez mais alunos aproximavam-
se. Eu disse-lhes para continuarmos noutro dia a discussão, pois não 
havia mais tempo. Nós desligamos o aparelho e colocamos a maçã de 
volta ao compostor.  
 
Alunos e professores reuniram-se em frente à escola e seguiram ao 
Cine Vila das Aves – local onde ocorrem as Assembleias. Segui junto 
com eles, mas no cine sentei-me no andar superior que é reservado às 
visitas. 
 
A assembleia iniciou com a aprovação da acta da assembleia anterior. 
Em seguida houve votação para definir a actividade do Carnaval. 
Dentre as opções estavam: 1. Decorar a Escola; 2. Mascarar os 
professores tutores; 3. Participar na Queima do Judas. A opção número 
dois foi a escolhida pela grande maioria. A votação deu-se com muito 
barulho. Os alunos estavam a rir alto e a sugerir ideias entre eles para 
as máscaras dos professores. 
 
Depois da mesa da Assembleia pedir diversas vezes silêncio, a 
professora de artes plásticas do Núcleo da Iniciação (uma das 
professoram com mais tempo de trabalho na Escola no momento) pediu 
a palavra e falou algo do tipo: “Eu estou a lamentar muito pelos alunos 
terem votado por não se mascararem. Pelos vistos o Carnaval vai ser 
dos professores e não dos alunos. Eu lamento muito, mesmo! E eu 
gostaria de saber qual direito que os alunos têm de exigir que os 
professores tenham que se mascarar? E quais os direitos que os 
professores têm de aceitar ou não esta brincadeira? Isso é algum tipo 
de vingança? Sinceramente eu não percebo. Espero que vocês 
reflictam sobre isso. Isso é lamentável. Lamento muito estar presente 
nesta assembleia. Esta escola não é mais a mesma, definitivamente.” 
 
Depois da professora ter terminado de falar, cinco alunos pediram a 
palavra e concordaram com a sua colocação. Justificaram que o 
Carnaval era para os alunos, mas que a escolha feita não era justa com 
os professores.  
 
A mesa a Assembleia propôs que os alunos apresentassem sugestões 
para decidirem as actividades do Carnaval depois que ouviram as 
justificativas. Sugeriu-se fazer uma nova votação com a participação 
dos professores e funcionários.  
 
A professora de línguas pronunciou-se a dizer mais ou menos assim: 
“Esta é uma assembleia de alunos. Os professores não devem decidir 
nada. É o vosso momento! E quero relembrá-los que o Carnaval 
também é vosso”.  
 
Em seguida a professora de expressão dramática pediu a palavra e 
disse: “Eu gostaria imenso de participar do vosso Carnaval. Porque se 
for para ser só entre os professores, nem é preciso ir para a Escola. 
Reunimo-nos em outro sítio qualquer.” 
 
Os alunos, no meio desta discussão toda, permaneceram muito 
agitados. Havia muita conversa paralela e alunos a pedir a palavra à 
mesa. Muitos alunos deram sugestões. Decidiu-se realizar uma nova 
votação entre os alunos, já que haviam reflectido sobre a questão. 
Desta vez a votação foi equilibrada, mas a “Queima do Judas” foi a 
mais votada. 
 
Depois disso uma aluna da iniciação foi ao palco para recitar um 
pequeno poema que ela havia criado. Dois alunos pediram a palavra 
para elogiar o trabalho da colega. 
 
Aproximando-se o horário de encerramento, a mesa deu a palavra aos 
professores, funcionários, pais e visitas. Somente a professora de artes 
plásticas da Iniciação prontificou-se a falar: “Liberdade implica 
responsabilidade. Acho que vocês deveriam reflectir sobre isso neste 
fim-de-semana”. 
 






Durante a conversa que tive com os alunos a respeito do processo de decomposição, 
percebi pouca fluência dos alunos com relação a este tema. Entretanto, houve um 
grande interesse dos alunos para “descobrirem” o que seria o “podre”. A professora de 
ciências não interferiu no processo. Manteve-se concentrada numa actividade que 
estava a desenvolver com outros alunos.  
 
Sobre a assembleia, chamou-me a atenção as colocações da professora Ana. Estou a 
questionar-me se a sua preocupação é realmente com a diversão dos alunos ou se há 
um receio. Explicarei melhor este último ponto que levanto devido a sua suspeita de 
um acto de “vingança”: Os professores, ao serem mascarados pelos alunos, podem 
ser confrontados com a visão que os alunos têm deles. Esta máscara carnavalesca, 
portanto, paradoxalmente poderia desmascará-los. 
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Curso Formação Continuada On-line 
 
Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: Observar e analisar criticamente a 
participação dos professores nesta actividade de formação. 
 
O curso de formação “Ensinar a Aprender” estará a ser promovido em 
parceria com o Instituto Piaget (Portugal), a Escola “inovadora” (Portugal) e 
a Instituição Educartis (Brasil). É um curso à distância de formação 
continuada para professores e outros interessados, composto por quatro 
módulos. Será transmitido para o Brasil, Portugal, Cabo Verde e 
Moçambique. 
 
O curso denomina-se “Ensinar a Aprender”, sendo os docentes 
responsáveis: Maurício Curi, Aparecida Lacerda, Júlio Groppa Alquino, Rui 
Canário, José Pacheco, e outros. 
 
A participação dos professores da Escola foi motivada pelo professor 
idealizador do projecto – um dos docentes responsáveis pelo curso. Os 
professores que se interessarem poderão, inclusive, participar dos debates 
on-line sob a responsabilidade de estudar alguns dos temas envolvidos nos 
módulos. 
 
Hoje será a primeira sessão deste curso. É uma sessão de apresentação. 
Grande parte dos professores dos núcleos da iniciação e da consolidação 
da escola estão presentes. Os professores do núcleo do aprofundamento 
também foram convidados, mas não estavam presentes na Escola.  
 
C.O.: Os professores estavam ansiosos com o curso. Tinham 
conhecimento que iriam participar on-line das discussões. 
 
O curso iniciou às dezoito horas. Primeiramente apresentou-se os diversos 
módulos, o corpo docente responsável, custos e outros tópicos de 
apresentação. Em seguida, o professor Maurício Curi da Universidade de 
São Paulo/Brasil estreou as aulas on-line. 
 
A sua intervenção intitula-se “O sonho do Educador e do Educando”. 
Primeiramente falou sobre a questão da acessibilidade na educação 
(custo, espaço e tempo); da qualidade no sentido de criar comunidades 
que aprendam conjuntamente, interactivamente e divertidamente (agregar, 
integrar e divertir), e, finalmente, da velocidade em trazer discussões da 
actualidade para que os alunos saibam viver no dia-a-dia. 
 
Apresentou um inquérito que está a ser realizado no Brasil, onde pretende 
mostrar os factores que mais motivam os jovens a estudarem até aos 17 
anos. Em primeiro, com 32%, são os colegas; 20% é a vontade de 
aprender, e somente 2% são os professores. Portanto, a questão é: Quem 
ou o quê influencia mais os alunos para estudarem? A resposta está a 
mostrar-se, até o momento, que são os colegas. 
 
Este resultado mostra-nos a necessidade de entender a educação como 
um processo mais próximo da realidade dos alunos. Assim o professor 
Maurício Curi encerrou a sua apresentação. 
 
A próxima participante foi a professora Aparecida Lacerda, também da 
Universidade de São Paulo. Ela apresentou-se e falou brevemente sobre 
as intenções do curso, a ressaltar a importância do intercâmbio de 
experiências e conhecimentos entre os participantes. 
 
Ao lançar a pergunta “Qual o tema mais difícil de ser transformado no 
quotidiano escolar visando aproximá-lo do contexto da era do 
conhecimento?”, pediu para todos os participantes darem a sua resposta, 
mas deu destaque para a participação dos professores da Escola. 
 
Havia sete possibilidades: Currículo, Tempo, Espaço, Agrupamento, 
Conhecimento, Relacionamento, ou Nenhum. Foi dado cinco minutos para 
definirem a resposta. OS professores da Escola seleccionaram a opção 
“Currículo” com unanimidade. 
 
Depois a professora lançou duas questões para serem debatidas on-line. 
Na primeira questão levantou a influência que a escola tem sobre os seus 
alunos. A segunda questão foi sobre a influência que os professores têm 
sobre o trabalho dos demais colegas professores. Pediu-se para os 
professores da Escola trocarem algumas experiências com os todos os 
participantes do curso. 
 
Os professores coordenador geral do projecto e mais três professoras (as 
que trabalham no projecto desde o seu início) contribuíram para a 
discussão. Falaram basicamente aquilo que se costuma ouvir sobre a 
Escola: que “se procura respeitar o ritmo de cada aluno, mas, quando 
necessário, forçavam mais alguns alunos para conseguirem atingir certos 
objectivos. Na Escola eles escolhem o que querem aprender e nós 
somente os apoiamos”. 
 
Eu estava sentada próxima a alguns professores e ouvi uma das 
professoras, a mais experiente que lá está, a comentar: “Mas nós sabemos 
que não acontece isso na prática, ainda mais agora. É mesmo da boca 
para fora.” 
 
A professora do Brasil ficou positivamente impressionada com as falas dos 
professores e elogiou muito o trabalho que eles estão a desenvolver. Os 
professores utilizaram uma ferramenta da tecnologia on-line, onde todos 
podem participar por escrito, numa conversa muito descontraída. As 
colocações não se centram no tema da educação, mas sim com algumas 










Os professores de ciências A e B estavam presentes, mas não participaram das 
discussões, assim como muitos outros professores. 
 
O discurso apresentado pelos professores da Escola foi muito automático. Semelhante 
aos discursos que ouvimos sobre a mesma. Dá a impressão que a Escola funciona 
perfeitamente. Em nenhum momento expuseram as dificuldades que a Escola está a 
enfrentar ou um relato de uma caso actual ou problemático. Isso faz-me compreender um 
pouco melhor o porquê que a Escola é vista como “A escola com que sempre sonhei” 
(apropriando-me das palavras de Rubem Alves). 
 
Questiono-me o porquê os professores não expõem as suas dificuldades, apresentam a 
Escola como uma escola como qualquer outra: que apresenta dificuldades e conquistas.  
 
Ao tentar responder este questionamento, chego a uma possibilidade: como a Escola 
apresenta uma história de conflito com relação a sua aceitação, principalmente a nível 
governamental, suas atitudes vêm sempre a reforçar o seu bom funcionamento. E, por 
isso, seu discurso continua permeado de aspectos positivos e mantêm-se nas sobras as 
dificuldades, por mais que saibam da sua existência. 
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Assembleia dos Pais 
 
Acompanhei a reunião dos pais na procura de compreender algumas relações entre os 
pais e a Escola. 
 
A reunião iniciou com vinte minutos de atraso, pois esperava-se pela 
chegada do presidente da mesa de assembleia dos pais. A reunião 
aconteceu no maior espaço da Escola – o espaço polivalente. As longas 
mesas de refeições deram lugar a diversas cadeiras dispostas em fileiras. 
Em frente havia uma longa mesa, onde se encontravam os professores e, 
no centro desta, o presidente da comissão instaladora e o presidente da 
assembleia dos pais. 
 
Os pais chegavam dentro do horário previsto. Havia mais pais do que 
mães presentes no espaço. Geralmente, para cada aluno, veio o pai ou a 
mãe. Em raras excepções contou-se com a presença de pai e mãe de um 
mesmo aluno.  
 
A Assembleia foi iniciada pelo presidente da Comissão Instaladora às 21 
horas e 20 minutos. Falou durante dez minutos sobre a estrutura directiva e 
de gestão da Escola, a ressaltar a mudança da direcção prevista para 
Março.  
 
O coordenador geral da Escola foi o próximo a falar. Solicitou a atenção 
dos pais para três avisos: 1. Cuidar a hora de deitar dos filhos, pois dormir 
tarde prejudica o rendimento dos estudos; 2. Cuidar para os filhos não 
trazerem os Tamagoshis para a Escola; 3. Cuidar com a higiene pessoal 
dos filhos. Para estudar é necessário ser saudável. E para ter saúde, 
envolve ter higiene.  
 
Depois o professor de educação colocou mais alguns avisos. Alertou os 
pais com relação aos esquecimentos dos equipamentos necessários para 
participarem nas aulas. E, caso houver a necessidade de faltar, pediu o 
favor de justificá-las. 
 
Um dos pais colocou-se: “Isso é mais um contra senso da Escola, pois 
falaram ainda a pouco sobre saúde, mas esta escola não tem um duche 
para os alunos.” O coordenador geral colocou que a escola tem 
deficiências em certos aspectos estruturais, o duche é apenas uma destas. 
Dependem do recebimento de verbas para melhorar as estruturas da 
Escola. 
 
Uma das psicólogas da escola apresentou aos pais um projecto que dará 
início na Escola sobre a sexualidade. Ela pediu a colaboração dos pais, 
tanto na sua participação através de sugestões, como através do apoio aos 
filhos em casa. Sugeriu que os pais utilizassem a “caixinha de segredos” 
que irá deixar disponível na Escola. 
 
Depois o coordenador geral voltou a falar, desta vez para fazer dois 
convites aos pais: 1. A participarem mais das assembleias dos alunos e 2. 
A participarem da actividade de Carnaval. Solicitou para eles pensarem 
nestas actividades como uma das formas de reforçar uma “comunidade 
indivisível”. 
 
O presidente da Comissão Instaladora comentou sobre um comportamento 
de alunos que presenciou e que achou lamentável. Ele viu alguns alunos 
do Núcleo do Aprofundamento, que estão há anos a estudar na Escola, na 
rua a jogarem farinha, ovos e outras coisas uns aos outros. Disse: “Quê 
miúdos são estes que eu conheci a cinco anos atrás? O que está a 
acontecer?”  
 
A coordenadora do aprofundamento solicitou aos pais que eles tivessem 
mais paciência com seus filhos adolescentes, pois esta é uma fase de 
transformações e muito difícil. Sugeriu que os pais do Núcleo do 
Aprofundamento, em especial, se reunissem em outros momentos para 
conversarem mais sobre isto. 
 
O mesmo pai que falou sobre a falta de duche na escola propôs uma 
reflexão para a equipa da Escola: “O que vou falar agora não é para 
insultá-los, mas sim para fazê-los reflectir. Estou a reparar perdas de 
valores dos miúdos. Mas acho que o problema não está neles, pois eles 
sabem. A perda de valores é no projecto da Escola. Sei que há dificuldades 
com a equipa nova de professores, mas também é necessário envolver 
mais os pais nesta reflexão.” 
 
O coordenador geral exclamou: “Ôh pá, convenhamos que isto não é assim 
tão fácil!” E o pai voltou a falar: “Não estou a colocar o dedo em ninguém. 
Estou a dizer para reflectirem. Esta escola é diferente, por isso tem que 
haver mais cuidado.” 
 
A coordenadora do aprofundamento agradeceu a participação do pai ao 
colocar esta reflexão e disse: “Sugiro uma nova reunião para agirmos todos 
em conjunto, pois nós (professores) sozinhos não conseguimos.” E pediu 
para todos participarem com sugestões. 
 
O pai voltou a colocar-se: “Há um problema aí. Nem sempre os pais sabem 
o que se passa com os filhos na Escola. Há filhos que são mais abertos e 
outros que são mais fechados. Neste caso é difícil saber quais são os 
problemas. Por isso eu acho que isso é responsabilidade dos 
oorientadores educativos.” 
 
O coordenador geral colocou-se com imposição: “Está a falar, se calhar, de 
coisas que não sabe. Há os professores tutores.” 
 
Uma mãe pediu a palavra e expressou seu incómodo: “Fiquei muito 
preocupada em saber que os professores não tinham o conhecimento da 
situação do transporte para Cesim. Esta falta de segurança deixou-me 
preocupada. Outra coisa que está a incomodar-me é essa defesa das 
partes, onde se joga as responsabilidades para os professores, pais e 
alunos, e ninguém assume nada.” 
 
O estagiário brasileiro pediu a palavra e fez um apelo aos pais: “Sobre a 
questão do comportamento dos adolescentes, eu pediria mais tolerância 
dos pais que têm filhos na fase da adolescência. Se calhar está a faltar 
mais espaço em casa e na escola para uma “bagunça organizada”, por 
isso eles têm caído nos extremos da bagunça. Acho que devemos ter 
cuidado com os extremos.” Os pais aplaudiram a sua fala. 
 
Uma mãe disse que gostaria de saber mais sobre o projecto da escola para 
que ela pudesse interagir mais com seu filho. Relatou uma situação em 
que percebeu eu ele havia um conceito errado sobre um determinado 
assunto e disse que foi assim que ele havia aprendido na escola. 
 
C.O.: Durante o relato da mãe houve muito risos, não somente pelo 
relato do erro que seu folho cometeu, mas também pelo facto de não 
conhecer o projecto, visto que ela havia escolhido tal Escola para o 
seu filho estudar. 
 
A professora da iniciação disse que a próxima reunião seria para 
conversarem mais sobre o projecto e disse que seriam os próprios alunos a 





Os professores de Ciências não participaram em nenhuma das discussões levantadas. 
Este foi o comportamento também da grande maioria dos professores. Igualmente, os 






















33º Conjunto de notas 
 
Ida para Aveiro 
 
Hoje tive compromisso em Aveiro no período da manhã. Depois passei a 




Quanto mais leio sobre o ensino CTS, mais percebo lacunas nas práticas de ensino da 
Escola. Estou a ficar um pouco desanimada por não estar a encontrar uma proposta nova 
(ou inovadora) de ensino que eu esperava encontrar nesta escola. Mas, por outro lado, 
fico animada por verificar que tenho um papel importante em mostrar as problemáticas e 
“desnaturalizar” as praticas que têm sido desenvolvidas lá. Fazê-los ver e questionar-se 
sobre o processo de ensino-aprendizagem que está a desenvolver-se, considero ser um 
passo fulcral que fomenta mudanças. 
 
14 Fevereiro 2006 
Terça-feira 
Ticiana Tréz 
9h – 12h30’ 
Escola da Ponte 
34º Conjunto de notas 
 
Um dia pobre no ensino das Ciências 
 
 
Hoje estive a acompanhar os estudos dos alunos do grupo que estou a 
observar esta quinzena. Entretanto, nenhum dos integrantes do grupo 
estudou Ciências neste dia, tampouco houve a intervenção do professor B. 
15 Fevereiro 2006 
Quarta-Feira 
Ticiana Tréz 
9h40’ – 12h30’ 
Escola da Ponte 
35º Conjunto de notas 
 
Reunião de Tutória 
 
Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: Acompanhar o fechamento da quinzena e a 
abertura da quinzena seguinte de dois integrantes do grupo 2. 
 
Cheguei ao espaço Ruben Alves às 9h40’ – um pouco mais tarde que o de 
costume, pois perdi o comboio. Escolhi acompanhar a tutória da professora 
Adelina, pois lá havia dois alunos do grupo observado. O grupo de tutória 
estava reunido no fundo do espaço, próximo ao aparelho de som. Fui 
directamente falar com a professora e perguntei-a se eu poderia 
acompanhar a tutória. Ela respondeu-me que sim. Peguei uma cadeira da 
mesa dos computadores e sentei-me ao lado dos alunos, na diagonal 
oposta à professora.  
 
Eles já haviam feito os seus planos do dia. Muitos ainda estavam sobre a 
mesa, perdidos entre diversas capas, arquivos e folhas de actividades 
soltas. No momento estão a escrever as suas autoavaliações no plano da 
quinzena que passou. Apesar de terem uma actividade por fazer, três, dos 
seis integrantes, estão extremamente agitados. Conversam paralelamente 
sobre futebol e levantavam-se para conversar com colegas de outros 
grupos.  
 
Não distantes do comportamento dos alunos da tutória, a grande maioria 
dos alunos que estavam no espaço mantiveram-se dispersos: a conversar 
alto e a brincar com colegas do mesmo ou de outros grupos.  
 
A professora estava arquivar os trabalhos dos alunos nos seus dossiers, 
um por vez. Os trabalhos que não estavam completos, ela solicitava para 
que terminassem. Assim, os três alunos que estavam mais concentrados 
na actividade permaneceram a finalizar algumas tarefas. Os outros três 
alunos mantiveram-se distantes das actividades e a professora, após 
diversas tentativas, não conseguiu reverter a situação. 
 
Assim que chegou o horário do recreio, os alunos saíram alvoroçadamente 
do espaço.  
 
Entrei na espaço uns instantes antes dos alunos entrarem. Pude 
acompanhar a chegada dos alunos. Eles continuavam agitados. A tutória 
continuou como antes. Entretanto, a professora pediu para os três alunos 
lerem a lista dos direitos e deveres dos alunos e fazerem uma reflexão 
sobre o comportamento que eles estavam a ter naquele momento. Eles 
escreveram um pequeno parágrafo a dizer que eles tinham se comportado 
bem – como uma provocação à professora. 
 
C.O.: Estes três alunos estavam a afrontar a professora 
constantemente. Ela teve que interromper diversas vezes o seu 
trabalho de verificação das autoavaliações e dos trabalhos a serem 
arquivados nos dossiers pessoais. 
 
Mesmo depois desta actividade eles continuaram revoltosos, ou melhor, 
diria que até mais. A professora então passou para todos uma lista de 
questões de interpretação de texto sobre a História da Quinzena. A 
concentração deles sobre as questões durou somente cinco minutos. 
Voltaram a conversar e a brincar. 
 
Pontualmente ao meio-dia iniciou-se um debate dinamizado por dois 
alunos voluntários de outros grupos. Este debate tem a intenção de definir 
as actividades a serem desenvolvidas com toda a Escola ao longo da nova 
quinzena. As actividades escolhidas pelos alunos foram: 1. Participar da 
Assembleia; 2. Participar no Carnaval; 3. Melhorar o funcionamento da 
Escola; 4. Debater e aprovar o Eco-Código; 5. Decidir se irão participar das 
festas da Vila. 
 
O debate aconteceu com muito barulho. Muitos alunos não estavam a 
participar do debate. Ficaram a desenvolver actividades individuais ou a 
conversar paralelamente com os colegas. 
 
O debate encerrou-se às 12 horas e 25 minutos e os alunos começaram a 
copiar as actividades seleccionadas para os seus novos planos. Somente a 
partir deste momento os alunos do grupo que eu estava a observar 
começaram a planear as áreas e os objectivos que pretendiam trabalhar ao 
longo da nova quinzena. 
 
Eles abriram o plano anterior e copiaram aqueles objectivos que não 
tinham conseguido atingir na quinzena anterior. Acrescentaram alguns 
novos objectivos para as disciplinas que haviam conseguido cumprir os 
objectivos. Alguns deixaram para definir os novos objectivos junto com o 
professor da disciplina, pois ainda não haviam definido o que iriam estudar. 
Foi assim com um dos alunos do grupo que estou a observar. Ele não 
sabia o que iria estudar em ciências. A professora sugeriu-lhe: “É melhor 
deixares em branco e amanhã tu defines junto com o professor de 
ciências”. 
 
Os seis alunos do grupo que eu estava a observar construíram seu plano 




Neste período de observação pude visualizar claramente a forma como eles estavam a 
construir seus planos quinzenais e o tempo que dedicam para tal actividade. A autonomia, 
qualidade que a Escola procura desenvolver nos alunos, precisa ser questionada. Será 
que o simples acto de planearem a sua quinzena é autonomia? O simples facto deles 
definirem os seus planos, sem haver, contudo, um sentimento de responsabilidade para 
os cumprirem faz-me questionar esta “autonomia”. Acredito que os alunos estão a 
perceber as lacunas que o projecto tem vindo a sofrer e estão a aproveitar-se destas. É 
necessário identificar estas lacunas e promover mudanças – refazer a Ponte… 
 
15 Fevereiro 2006 
Quarta-Feira 
Ticiana Tréz 
14h30’ – 16h 
Escola da Ponte 
35º Conjunto de notas 
 
Reunião de Dimensão 
 
 
A reunião aconteceu no espaço Ruben Alves. Antes de sentarmo-nos, 
ficamos alguns minutos em frente ao computador para ver um site que o 
professor Ricardo estava a mostrar. Nada relacionado com a Escola. A 
reunião começou quando todos chegaram ao espaço.  
 
Cinco professores estavam presentes: dois do núcleo da consolidação e 
outros três do núcleo do aprofundamento – que fica em Cesim. Sentei-me 
entre dois professores do Aprofundamento, de frente para os professores 
da consolidação. O clima era descontraído.  
 
O professor B manteve-se por quinze minutos fora da reunião pois foi 
conversar com a psicóloga para tratar de um assunto a respeito de um dos 
seus alunos tutorados. Assim, o professor A iniciou a reunião a falar sobre 
o projecto Eco-Escolas. Relata que esta semana será a aprovação do Eco-
Código na Assembleia conjunta (com a participação de todos os Núcleos) 
desta sexta-feira.  
 
Os professores do aprofundamento mostraram as propostas de alterações 
dos alunos do Aprofundamento. Segundo o professor Ricardo, as 
mudanças vieram para deixar o código com frases que valorizem mais as 
atitudes: “Só com frases que eles possam colocar em prática no seu dia-a-
dia é que eles conseguem cumprir com o código”, demonstrando estar de 
acordo com a posição dos alunos. 
 
Todos os professores acharam interessantes as propostas dos alunos 
deste núcleo, e esperam que os alunos da iniciação e da consolidação as 
aprovem. Entretanto, “as intrigas que os alunos destes núcleos têm com os 
do aprofundamento irão dificultar a sua aprovação”, salienta a professora 
A. 
 
Antes de mudarem de assunto, o professor de físico-química perguntou se 
eu teria alguma questão a levantar com relação as propostas do Eco-
Código. Eu alertei com relação ao enfoque nas atitudes: “Acredito que 
actualmente valoriza-se demais as atitudes e perde-se os princípios que 
estão por trás das atitudes. Por exemplo, falam para os alunos separarem 
o lixo para poderem ser reciclados, entretanto, não os questionam sobre o 
crescimento do consumo ou sobre outras questões relacionadas. Acredito 
que são estas questões de base que devem ser problematizadas, e não 
unicamente as atitudes”. 
 
Os professores concordaram com a minha colocação, mas somente o 
professor que me solicitou opinião apresentou uma proposta: “O que 
podemos fazer agora é manter as mudanças deles e, depois, trabalhamos 
com eles estas questões de base, como tu dizes. Também acredito que os 
princípios devem ser trabalhados.” Os professores A e B não se 
posicionaram. 
 
Em seguida os professores A e B apresentaram as propostas de alteração 
do Núcleo da Consolidação. Entretanto, concluíram que não houve muita 
mudança e assim, sem críticas à atitude de seus alunos, finalizaram este 
tópico de discussão.  
 
O próximo assunto a ser tratado foi uma proposta de actividade 
apresentada para todas as dimensões. Propõe-se fazer um teatro com os 
alunos sobre a História da Quinzena, visto a riqueza de assuntos que pode 
ser trabalhado através desta. O texto expõe a necessidade de tempo para 
realizar-se a actividade. 
 
Os professores A e B, da Consolidação, mostraram-se receosos com a 
questão do tempo. O professor B disse: “Eu não tenho muito tempo para 
isto. Além do mais, não sei como colocar a ciência nesta história.” O 
professor A concordou com a posição do seu colega. Levantou-se, 
portanto, a questão de como integrar a ciência na peça de teatro. Duas 
sugestões foram levantadas, ambas pelos professores do aprofundamento. 
O professor Ricardo disse: “Só vejo uma possibilidade . trabalhamos a 
questão da relação do Homem com os outros animais … essa relação de 
dominância . exploração . maus-tratos.” E a outra proposta foi dada com 
um certo ar de brincadeira “Dá para trabalhar também a Gripe das Aves e a 
doença da Vaca-louca.” (A querer dizer que seria muito forçado incluir a 
dimensão naturalista nesta actividade). Todos os professores riram-se. 
 
Neste momento a conversa dispersou-se e acabaram por não definir se 
iriam participar e como poderiam participar. Começaram a conversar sobre 
a proposta de visitar-se uma quinta ecológica. Relataram que o contacto 
estava difícil e que ainda iriam ver a possibilidade de realizar-se tal 
actividade.  
 
Depois o professor B comentou sobre uma visita de estudos ao Planetário 
do Porto, que será feita e Março pelos alunos dos projectos que envolvem 
a temática “o Universo”. E o professor A falou sobre outra visita de estudos 
ao Horto, direccionada para os alunos da responsabilidade “Terrário e 





15 Fevereiro 2006 
Quarta-Feira 
Ticiana Tréz 
16h30’ – 19h30’ 
Escola da Ponte 
35º Conjunto de notas 
 
Reunião de Núcleo da Consolidação 
 
Os professores chegaram aos poucos no espaço Ruben Alves. Havia 
quatro mesas redondas unidas e diversas cadeiras à volta. Sentei-me ao 
lado de uma professora e ficamos alguns minutos a esperar os demais 
professores chegarem.  
 
Fala do professor B: “Eu estou muito preocupado com a falta de 
competências básicas dos alunos na leitura e na escrita . os alunos não 
conseguem fazer um resumo! … alguma coisa tem que ser feita . eu não 
sei bem o quê . mas proponho até parar com o ensino das ciências para 
dedicar-se ao ensino da leitura aos alunos . eu mesmo posso ajudar nisso . 
mas preciso de uma ajuda das professoras de línguas por que acho que 
não estou preparado para ensinar a ler a um miúdo”. A sua fala deu-se 
num tom de desabafo e angústia, provavelmente por ver a necessidade de 
abdicar do ensino das ciências por um momento. O professor A não se 
pronunciou oralmente, mas enquanto o professor B expunha a sua ideia, 
ele baloiçava a cabeça, a indicar que estava de acordo com a sua posição. 
 
Discutiram-se casos particulares de alunos que não irei relatar, 
primeiramente por questões éticas, depois por não ser relevante para o 
enfoque da presente pesquisa. 
 
O PC C (coordenador geral do projecto) chamou a atenção dos 
professores sobre a importância aulas directas. Alertou-os sobre as aulas 
particulares que estavam a acontecer, onde os professores não deveriam 
ficar mais do que dez minutos com um aluno, pois isto já seria um caso 
para uma “aula directa”. E que era justamente por isso que os alunos não 
estavam a utilizar o dispositivo “eu preciso de ajuda”: “A culpa não e dos 
alunos, a culpa é dos professores”. Assim também acontece com as 
avaliações. Os alunos assim que terminam de estudar pedem a avaliação. 
Assim é fácil, é só despejar aquilo que eles tinham acabado de ler. Assim 
não estamos a avaliá-los correctamente. Necessidade de criar avaliações 
mais elaboradas e não aquelas fichas dos livros didácticos. 
 
Fala da psicóloga: “Falta vocês motivarem mais os alunos! os alunos têm 
fome de aprender . mas ela está a ser cortada . isso não pode acontecer! 
por exemplo . eu percebo que os alunos interessam-se imenso por notícias 
de ciências . por que não começar a partir daí a ensinar as demais 
disciplinas? … falta diversificar as formas de dar aulas … só através de 
livros não dá . ainda mais com os livros que cá temos! Falta material para 
esta escola . temos que nos mexer … só discutimos e não se faz nada ... 
isso não resolve. 
 
A receptividade dos professores às colocações feitas pela psicóloga não foi 
muito grande. Houve duas formas de respostas: A maioria permaneceu em 
silêncio, como os profesores A e B, e poucos responderam firmemente que 
discordavam. A professora K disse “O problema não é falta de material . a 
Escola tem muito material didáctico . pode sim ser que eles sejam pouco 
ou mal utilizados!” 
 
O professor B concordou com a posição da professora K, movimentando a 
cabeça para cima e para baixo vigorosamente. O professor A não 
demonstrou qualquer sinal de concordância ou discordância, simplesmente 





Nesta reunião houve maior participação dos professores no sentido de exporem as suas 
dificuldades no processo de ensino-aprendizegam. Acredito que o facto de estarem a se 
questionar já é um óptimo início.  
 
Questiono-me: Será possível motivar os alunos se os professores estão desmotivados? 
 
Materiais didácticos: Não houve propostas para solucionar este problema – como assim 
foi identificado. Entretanto, vejo o facto de colocarem esta questão em discussão como 
um ponto de partida. Não considero ser compatível ao projecto da Escola e, muito menos, 
ao processo de ensino-aprendizagem numa perspectiva CTS, a pesquisa ser 
excessivamente baseada nos livros didácticos, ainda mais os que foram utilizados e que 
algumas pesquisas mostram serem inadequados a um ensino nesta perspectiva. 




36º Conjunto de notas 
 
O cansaço a bater  
 
O relógio despertou no horário de costume, às seis e meia da manhã. 
Entretanto, eu o desliguei e voltei a dormir a pensar que iria voltar a 
despertar automaticamente cinco minutos depois. Mas não foi o que 
aconteceu. Peguei no sono e só fui acordar às onze horas da manhã. 
Resolvi ficar em casa e escrever as notas do dia de ontem, pois cheguei 





Foi um dia de organização. Apesar de não ter recolhido novos dados – por não ter ido à 
Escola – acredito que não foi um dia perdido. Consegui relatar um dia muito interessante 
de acontecimentos e de muitas colocações de professores. 
 
 
17 Fevereiro 2006 
Sexta-feira 
Ticiana Tréz 
9h – 12h30’ 
Escola da Ponte 
37º Conjunto de notas 
 
“Sou contra os cientistas” 
 
Hoje irei iniciar a observação de um novo grupo de alunos. Este é, portanto, o terceiro 
grupo sistematicamente observado, por isso, denominado “grupo 3”. 
 
C.O.: Seleccionei o grupo por indicação do professor B. Na quarta-
feira passada pedi a sua opinião para ajudar-me a escolher o próximo 
grupo que iria acompanhar nesta nova quinzena. Ele indicou-me este 
grupo por estar a trabalhar um projecto que envolve as ciências – Os 
Planetas; e também porque os professores de ciências iriam dar mais 
atenção para alguns grupos para o andamento do projecto, e o grupo 
3 seria um destes. Assim, aceitei tal recomendação. 
 
Hoje o dia está chuvoso e frio. Cheguei na Escola às nove horas e fui 
directamente para o espaço António Gedeão. Havia poucos alunos no 
espaço. Muitos estavam nas aulas de Educação Física e de Educação 
Artística. O grupo 3 não estava lá, entretanto continuei no espaço para 
observar o trabalho de outros grupos. Sentei-me ao lado de uma aluna do 
grupo que estava na mesa ao lado, pois ela disse-me que iria estudar 
ciências. 
 
Em seguida o professor B sentou-se ao seu lado para iniciar a avaliação 
oral sobre as células – objectivo que ela havia definido por estar 
relacionado ao assunto que está a trabalhar: a paralisia cerebral. A 
avaliação iniciou-se às nove horas e dez minutos e terminou às dez horas 
e quinze minutos: uma hora de conversa. 
 
Ver anexo 8 – Gravação 5. 
 
A avaliação não correu muito bem para a aluna, pois pouco soube falar 
sobre as células, mesmo tendo a possibilidade de expressar livremente 
aquilo que tinha conhecimento. O professor solicitou que estudasse um 
bocado mais. Além disso trouxe-lhe um livro sobre as descobertas 
científicas para ela pesquisar durante o final de semana. 
 
As dez horas e vinte minutos, um miúdo foi até a beira do aparelho de som 
e pediu a palavra. Iniciou-se um pequeno debate sobre a convocatória. 
Primeiramente ele perguntou se todos leram a convocatória. 
Responderam-lhe que sim e faláramos assuntos que seriam abordados 
nesta assembleia: 1. Leitura da acta da assembleia anterior; 2. 
Funcionamento dos dispositivos, e 3. Tempo para professores, 
funcionários, pais e visitas. 
 
Depois a professora de línguas pediu a palavra e sugeriu-os “ um jogo”. 
“Imaginem que nós parássemos de utilizar o Plano da Quinzena, o que 
vocês fariam? Como iria ser o vosso trabalho?”. E os alunos responderam: 
“Êh stora, iria ser só festa!”. “Que fixe, stora!” 
 
E a professora voltou a provocá-los: “Agora imaginem vocês sem o 
dispositivo dos computadores, como seria?”. E eles falaram: “Iria dar 
confusão!”. “Ficariam o tempo que lhes apetecer e, por isso, nem todos 
poderiam utilizar os computadores.” 
 
A próxima situação colocada pela professora foi: “E agora vos imagem sem 
o dispositivo “Eu já sei”, como fariam as vossas avaliações?”. E eles 
rapidamente responderam: “Nós pediríamos com a boca, Stora!”. E ela 
disse, a olhar para os outros professores: “Se calhar dizem isso porque 
vocês costumam fazê-lo desta maneira, não é?”. Os alunos concordaram, 
afinal é assim que eles estão a solicitar as avaliações, e os próprios 
professores sabem disso. O debate encerrou-se com a chegada do recreio.  
 
Depois do recreio o espaço contava com a presença dos alunos que 
ausentaram no primeiro momento da manhã. Fui falar com os integrantes 
do grupo 3, para lhes perguntar se eu poderia acompanhá-los ao longo 
desta nova quinzena. A resposta foi positiva. 
 
Puxei uma cadeira e sentei-me entre os quatro integrantes. Todos estavam 
a estudar língua inglesa. Por influência do projecto, um deles está a 
estudar os nomes dos planetas em inglês e, ao mesmo tempo, saber quais 
são os planetas que fazem parte de nosso sistema solar. Os demais alunos 
estavam a estudar o vestuário, pois já haviam estudado os planetas. 
 
Este aluno que estava a estudar os planetas pedia muita ajuda para os 
colegas do seu grupo. Claramente apresentava pouca autonomia ao 
trabalhar. A ajuda de seus colegas consistia em respostas prontas, e assim 
a aluna prosseguia seus estudos. Os alunos do grupo não pediram a ajuda 
dos professores neste momento. 
 
Quinze minutos antes de chegar o horário do almoço, Mário Rui e Luís 
pediram a palavra e socializaram um conhecimento que eles haviam 
adquirido nos seus estudos. Disseram que na cultura Viking havia 
carpideiras e, também, carpideiros para velarem os mortos.  
 
Depois os professores começaram a participar, falando sobre o declínio 
desta profissão e a ressaltar que cada cultura possui um ritual de morte 
particular e que, inclusive, varia ao longo do tempo. Por exemplo, 
antigamente em Portugal havia as carpideiras e hoje esta profissão deixou 
de existir. 
 
No meio da discussão um aluno falou sobre os escravos. O professor de 
história perguntou: “O que é ser escravo?”. Diversos alunos levantaram o 
braço, e um deles respondeu: “É ficar a servir os outros por obrigação”. 
Professor: “Se for assim. os empregados de uma empresa seriam 
escravos. não seriam? Quem dá outra resposta?” 
Aluno: “Os escravos têm que trabalhar sem ganhar e não têm direitos”. 
Professor: “Aí tocastes num ponto importante. os direitos. Será que ainda 
hoje há escravos?” 
Alunos: “Não. É proibido.” 
Professor: “Proibido? Como foi isso? Aonde está escrito que é proibido?” 
Aluno: “Não está escrito em lado nenhum. stor. As pessoas sabem.” 
Professor: “Então vamos ler este papel que está aqui no mural. Alguém 
pode vir aqui ler para os colegas?” 
Aluno: “Eu.” (leu o primeiro artigo da Declaração Universal dos Direitos 
Humanos) 
Professor: “Estão a ver? Esse documento, chamado Declaração Universal 
dos Direitos Humanos, foi escrito para assegurar os direitos dos Homens, 
que vale para o mundo todo.” 
Professora línguas: “E será que hoje ainda há escravos, ou isso é coisa do 
passado?” 
Alunos: “Há sim. Aqui na Europa talvez não, mas na África há.” 
Professora línguas: “Tens razão”. 
Professor ciências B: “Desculpa lá, mas é preciso que todos saibam que 
aqui na Europa é o sítio onde a escravidão está a crescer mais.” 
Professora línguas: “Não. Eu acho que não” (e olhou para mim) 
Professor ciências C: “Ah é sim! Muitas mulheres que vêm dos países de 
Leste são mantidas fechadas em casas de prostituição sem qualquer 
direito. Elas estão sem qualquer documentação e são obrigadas a trabalhar 
o dia inteiro. Não têm direitos, não têm remuneração. Talvez cá em 
Portugal não seja frequente, mas isto está a acontecer muito na Inglaterra, 
Alemanha.” 
Professora de Matemática: “É verdade. Vi uma reportagem na televisão. 
Elas são chamadas de “Escravas do Sexo”. Inclusive mostrou um caso que 
raptaram uma mulher que estava grávida e obrigaram-na a abortar. Três 
dias depois da operação colocaram-na a trabalhar. É chocante!” 
Professor de história: “Estão a ver? Se hoje já acontecem estas coisas, 
mesmo com a Declaração, imaginem como era antigamente!  
 
E o professor de História continuou a falar sobre a Declaração, a data em 
que foi criada e a sua relação com a Revolução Francesa. Segundo ele, 
anda hoje estamos a colher os frutos da revolução francesa, pois 
aspiramos a igualdade, a liberdade e a fraternidade. “É o caso da nossa 
Escola, percebem?” 
 
C.O.: Os alunos participaram activamente do debate que se instalou 
no espaço a partir da socialização de uma curiosidade de pesquisa 
de dois alunos – a existência de carpideiros.  
 
A discussão teve que encerrar-se pois chegou a hora do almoço. Aliás, 
passou cinco minutos, mas a discussão estava tão interessante, com a 
participação maciça dos alunos, que eles não quiseram sair pontualmente 




Debate final: discussão de um acontecimento social junto aos alunos, dando-lhes muito 




17 Fevereiro 2006 
Sexta-feira 
Ticiana Tréz 
14h – 16h 
Escola da Ponte 
37º Conjunto de notas 
 
Bolbos de Jacinto e Assembleia dos alunos 
 
Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: Acompanhar a reunião de 
responsabilidade do Terrário e Jardim e da Assembleia dos alunos. 
 
A reunião de responsabilidade baseou-se na actividade dos bolbos de 
Jacinto. Os dois professores responsáveis A e N compraram bolbos de 
Jacinto e propuseram a seguinte actividade aos alunos: “Hoje nós 
vamos vos fazer uma surpresa! Nós compramos bolbos de Jacinto – 
uma flor muito bonita e cheirosa – para cada um de vocês. Vocês 
plantá-los-ão num vaso e serão responsáveis por cuidá-los. Cada um 
pode colocar o seu aonde quiser, desde que seja dentro da Escola.” 
 
O professor A perguntou-lhes: “Já agora, o que é um bolbo?” Um aluno 
respondeu: “É uma planta.” E o professor: “Sim, mas é qual parte da 
planta?”. Dois alunos levantaram o braço. Um deles respondeu com 
insegurança: “São folhas?”. O professor disse “não”, e deu a palavra ao 
colega – PC N, que respondeu: “É a raiz.” 
 
Em seguida, cada aluno escolheu o bolbo de acordo com a cor da flor. 
Enquanto a professora N distribuía os bolbos, a professora A foi 
recolher terra com mais três alunos. Também trouxeram pequenos 
vasos para plantarem os bolbos. Eu também participei da actividade. 
Agora sou responsável por uma planta. Enchemos os vasos com terra e 
enterramos os bolbos. Cada aluno plantou o seu e colocou o vaso 
sobre o pequeno terrário no canto da sala. 
 
Nenhuma discussão sobre ciências foi desenvolvida ao longo desta 
actividade, que se caracterizou predominantemente pelo acto prático. 
 
Saímos do espaço depois de ter regado todos os bolbos e seguimos 
para a Assembleia, no Cine das Aves. 
 
Como de costume, a Assembleia iniciou com a aprovação da acta da 
assembleia anterior. Depois passaram para o próximo ponto de 
discussão: o funcionamento dos dispositivos. Para cada dispositivo eles 
perguntavam aos colegas: 1. Como funciona?; 2. O que está errado?, e 
3. Sugestões para melhorar o funcionamento? 
 
O primeiro a ser discutido foi o dispositivo “Lista de Presença”. Muitos 
estavam a esquecer de marcar a presença e de que forma eles 
poderiam resolver este esquecimento. 
 
O próximo dispositivo discutido foi o “Preciso de Ajuda”. 
Mesa: Alguém pode explicar como este dispositivo funciona? 
Aluno: É para quando nós precisarmos de ajuda . depois o professor vai 
a nossa beira e explica-nos. 
PC C: Como assim? O professor vai à beira dele? 
Mesa: “Alguém pode esclarecer esta questão? 
Aluno: “Primeiro vamos aos livros. depois aos colegas do grupo . e 
depois aos professores. 
Mesa: É assim . procuramos nos livros primeiramente. Se não ajudar, 
perguntamos aos colegas de grupo . e se também não resolver . vamos 
ao dispositivo e podemos marcar uma aula directa. 
PC C: Aula directa? como é que funciona isso . é lógico que eu estou a 
ser irónico . eu sei o que é . mas digam-me lá. 
Aluno: Alguns meninos têm dificuldade na mesma coisa. Assim, o 
professor explica para todos de uma só vez . ao invés de explicar para 
cada um. 
Mesa: Como podemos melhorar o seu funcionamento? 
Aluno: Acho que devemos utilizar mais este dispositivo . ao invés de 
ficarmos sempre a chamar “ôh stor, ôh stor”. 
 
Os dispositivos seguintes abordados foram o do desporto e o “Acho 
bem”, entretanto, falaram rapidamente pois estavam com restrição de 
tempo. 
 
Duas alunas da Iniciação apresentaram uma música que elas 
compuseram. Cantaram e tocaram guitarra. 
 





Achei interessante a actividade dos bolbos por desenvolver nos alunos o sentido de 
responsabilidade. Entretanto, a intervenção do professor colaborador A poderia ter 
aproveitado para desenvolver o ensino das Ciências integrado a esta actividade. 
 
 
21 Fevereiro 2006 
Terça-Feira 
Ticiana Tréz 
9h40’ – 12h30’ 
Escola da Ponte 
38º Conjunto de notas 
 
A célula como uma fábrica 
 
Hoje pretendo acompanhar as actividades desenvolvidas pelo grupo 3 e as suas 
interacções com os professores. Estou no Espaço Ruben Alves. 
 
-Uma das integrantes trabalhou um pouco no primeiro momento da manhã 
o projecto. Ela está responsável por estudar os tamanhos dos planetas. 
- A outra colega não estudou ciências hoje, mas sim matemática. 
- A terceira integrante continuou seus estudos sobre a célula no primeiro 
momento da manhã. Ela solicitou com frequência minha ajuda. Não 
recusei. Fiz uma comparação com o funcionamento de uma fábrica para 
lhe explicar as organelas da célula. Ela tinha dificuldade em formar as suas 
próprias frases. Sentia a necessidade de escrever como estava no livro 
(não era manual escolar e tratava exclusivamente sobre a vida 
microscópica). Salientei para que utilizasse as suas próprias palavras. 
Apesar da dificuldade ela o fez.  
- A quarta integrante do grupo estava a estudar língua inglesa, sobre as 
partes da casa. Entretanto, quinze minutos antes do horário do recreio, ela 
começou a estudar sobre a alimentação.  
- As meninas prepararam um horário para organizar seus tempos de 
trabalho por disciplina ao longo da semana. O horário de ambas as alunas 
é idêntico, pois queriam estudar juntas cada disciplina. 
- Elas não pediram o apoio de qualquer professor em todo o período em 





A cópia continua a marcar fortemente a forma de estudo dos alunos que estou a observar. 
Apesar de dizerem utilizar a ficha bibliográfica, não as vejo procurar outras fontes de 
pesquisa que não sejam os livros didácticos. Com relação ao grupo observado 
anteriormente – grupo 2, estes os alunos recorriam mais a outras fontes de pesquisa, tais 




21 Fevereiro 2006 
Terça-Feira 
Ticiana Tréz 
14h – 16h 
Escolinha 
38º Conjunto de notas 
 
Actividade da Dimensão Artística: o Auto-retrato. 
 
Havia nove alunos presentes. Sete raparigas e dois meninos. Das quatro 
professoras da área artística, somente duas professoras estavam no 
espaço da Escolinha. Uma era a professora de expressão musical e, a 
outra, de plástica. As outras duas professoras estavam a desenvolver as 
actividades para o Carnaval no espaço António Gedeão. Os alunos que 
optaram por participar do Carnaval estão a desenvolver actividades para 
organizar o evento. 
 
A primeira actividade proposta para ser desenvolvida foi sobre a 
caracterização dos personagens da história de quinzena. Um grupo fazia a 
mímica de um personagem e o outro tinha que adivinhar a qual 
personagem se referia. 
 
Depois a professora pediu-lhes para dar continuidade à actividade do auto-
retrato que está a ser desenvolvida no âmbito do projecto de Serralves. A 
professora estava a explicar-me que somente alguns serão seleccionados 
para participar – “os melhores”. 
 
A professora teve que explicar-lhes novamente a actividade, pois muitos 
estavam a desenvolver de forma imprópria. A professora pediu para os 
alunos criarem uma história por trás, como um fio condutor, para depois 
criar o retrato. As professoras escreveram no quadro três perguntas para 
servirem como guia no trabalho deles, entretanto os alunos responderam-
nas individualmente, tal como uma ficha de avaliação, e o trabalho ficou 
fragmentado. Não havia uma história. Assim, os alunos passaram a aula a 
criar uma história, um fio condutor para o auto-retrato. 
 
A faltar dez minutos para encerrar a aula, os alunos iniciaram a 
autoavaliação oral. Uma aluna, da turma que não estou a acompanhar 
relatou o seu dia: “Hoje eu fiz educação física, depois estudei história, 
depois…” A professora interrompeu-a, a dizer: “A autoavaliação é um 
momento para compartilhares momentos interessantes do teu dia de 
trabalho com os colegas, e não para dizer esta ladainha. Vamos lá. O que 
tu aprendeste de novo na Educação Física. Conte para os teus colegas.” E 
a aluna reformulou seu discurso: “Aprendi a jogar andebol. Aprendemos o 
drible, que é bater a bola bem rápido ao chão. Depois eu fiz uma avaliação 
de História sobre Portugal no século XII e depois…” A professora 
novamente a interrompeu: “E conte-nos lá o que aprendestes em história? 
Afinal fizestes uma avaliação. Deves saber muita coisa.” A aluna riu-se e 
disse: “Ah, não sei stôra!” E a professora: “Acabastes de fazer uma 
avaliação e não sabes nada? Não pode ser. Tens aí a avaliação? Dá-me 
cá. Não é possível que não saibas.” E a aluna entregou-lhe a avaliação. 
“Então diz-me lá como que os portugueses se vestiam no século XV?” E a 
outra professora comentou: “Bem, afinal nem era no século XII como tu 
tinham dito. Que coisa. Nem a data acertas! ” E a aluna, ainda a rir-se, 
disse: “Ah stora, sei lá! Eu ainda não terminei de fazer a avaliação.” E a 
professora insistiu: “Esta outra já fizestes: Como os Homens viviam na Pré-
História?” Depois de uns cinco segundos veio a resposta: “Acho que eles 
eram bem pobres e, … ah stôra! Não lembro! Eu escrevi o que estava a 
dizer no livro”.  
“Como podes não lembrar? Se pedistes a avaliação é porque sabias o 
assunto. Ou vocês andam a fazer avaliações sem estudar?” 
Aluna: “Não são bem avaliações, stôra. São fichas de exercícios. Aí 
podemos olhar nos livros.” 
Uma outra aluna pediu a palavra e disse: “É que em História o professor 
está a dar-nos várias avaliações porque falta-nos vários objectivos para 
irmos para o sexto ano.” 
“Espera aí. O que tu estás a dizer-nos é grave! Quer dizer que vocês 
aceitam fazer avaliações só para mudarem de ano, independente de 
estarem ou não a aprender? Expliquem-me direito isso, por favor.” 
“A colega voltou a falar: Não são bem avaliações professora. São fichas de 
actividades. Depois ele faz algumas perguntas.” 
A professora: “Oh meus amores. Tomem mais cuidado ao falarem estas 
coisas. Isso é grave. Imaginem as pessoas, por exemplo, a Ticiana, 
quando ouve vocês falarem uma coisa destas. O quê ela iria pensar da 
forma como trabalhamos cá na Escola? Se o professor faz perguntas 
depois faz toda a diferença, senão seria somente cópias dos livros e o que 
vocês estariam a aprender?” 
A professora falou sobre a importância dos conhecimentos anteriores, pois 
se eles estavam a decorar as coisas, depois esqueceriam. Por isso, para 
aprenderem novas coisas é preciso dos conhecimentos anteriores. Deu um 
exemplo: “Se vocês não aprenderem a fazer contas de divisão, como 






Auto-retrato: As respostas directas dadas às perguntas orientadoras da actividade podem 
indicar um reflexo do hábito de escreverem respostas directas “curtas e grossas” nas 
fichas de actividades e de avaliação. E isso não se reflecte somente nestes momentos, 
diariamente, nos planos do dia e autoavaliações o mesmo pode ser observado. 
Preocupação visível da professora mais experiente no projecto da Escola com a minha 
percepção dos factos. Ela constantemente olhava para mim durante as suas falas.  
Mesmo que a situação da avaliação de História esclareceu-se com a menção da 
avaliação oral, percebo que os alunos apresentam dificuldades em comunicar os seus 
conhecimentos. Levanto, para este facto duas possibilidades: Eles sabem, mas não 
conseguem exprimir suas ideias oralmente e, também, na forma escrita. Ou, eles não 
sabem e, por isso, não conseguem comunicar. 
 
22 Fevereiro 2006 
Quarta-Feira 
Ticiana Tréz 
9h – 12h30’ 
Escola da Ponte 
39º Conjunto de notas 
 
Tutória e as pesquisas sobre as curiosidades 
 
Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: Acompanhar a tutória de uma das 
alunas do grupo 3 que estava ontem a fazer uma pesquisa sobre os animais. 
 
Hoje está um dia muito frio. A paisagem relata uma madrugada com 
geada. Entretanto, o sol voltou a aparecer. Na escola os professores e 
funcionários reclamam do frio intenso.  
 
A tutória era com o professor de Educação Física, no espaço António 
Gedeão. Resolvi acompanhar a sua tutória pois hoje uma aluna grupo 3 
iria apresentar o seu trabalho sobre os animais. Ele é tutor de seis 
alunos, mas somente cinco estavam presentes. Os alunos iniciaram as 
actividades a escrever o plano do dia. Os textos produzidos não 
ultrapassaram três linhas. Geralmente escrevem o plano sob a forma de 
listagem, através de tópicos sequenciais das actividades que 
pretendem desenvolver ao longo do dia. 
 
Poucos minutos depois o professor leu, corrigiu somente os erros de 
português e assinou – um por um. Em seguida todos os alunos 
começaram a seleccionar as actividades realizadas durante a semana, 
que deveriam ser arquivadas, e colocaram-nas nos seus ficheiros 
pessoais. O professor não olhou as actividades realizadas pelos alunos. 
Talvez ele faça isto somente nos fechamentos das quinzenas.  
 
Depois ele solicitou aos alunos que tinham feito alguma avaliação, que 
as registrassem na sua ficha pessoal de um arquivo geral. Nesta ficha 
encontra-se o nome do aluno e uma tabela, onde coloca-se o número 
da quinzena, a disciplina, o objectivo, a data da avaliação e a assinatura 
do professor Tutor. 
 
O professor iniciou uma explicação sobre as olimpíadas de jogos 
tradicionais que ocorrerão nesta sexta-feira na Escola. Ele comentou 
quais seriam os jogos e como funcionariam. Os alunos ouviam 
atentamente o tutor. Somente a única menina do grupo, não 
demonstrava muito interesse ao apoiar a cabeça numa das mãos e 
deixar os olhos cerrar com frequência.  
 
Terminada esta discussão, o professor sugeriu que iniciassem as 
apresentações das pesquisas. O professor disse para me sentir a 
vontade em participar. Eu agradeci a sua atenção.  
 
O primeiro aluno apresentou um trabalho sobre os aviões.  
Animais “Sei que a sua colega do trabalho não está presente, mas acho 
que tu podes explicar pelo menos aquilo que tu pesquisastes, não 
podes?” “Sim. Eu pesquisei sobre as leoas e as baleias. As leoas vão 
para a caça. Só depois é que os leões aparecem para comer. 
A apresentação foi rápida e fundamentou-se em questões sobre os 
comportamentos de alguns animais. Depois o próximo grupo falou 
sobre os carros de corrida (Tunnings)e, finalmente, o último grupo 




O professor de educação física disse que estava a ir para a biblioteca 
municipal, ao lado da Escola, para seus alunos lerem. Não havia tema 
específico. Queria somente levá-los para proporcionar um momento de 
contacto com os livros. Disse que o espaço Rubem Alves estava muito 
cheio e que por isso optou levar os alunos para a biblioteca. Assim 
também teriam mais diversidade de livros.  
Entrei no espaço Ruben Alves e havia muitos alunos a ler livros e dois 
grupos de tutória reunidos, ainda a conversar. 
Depois voltei ao espaço António Gedeão. Lá estava a realizar as 
actividades para o Carnaval. Assisti o grupo que estava a ser mediado 
pelo professor de ciências. Queria ver se ele iria fazer alguma relação 
com ciência ou outras disciplinas durante esta actividade “extra-
curricular”. Mas, durante o período que lá estive, não observei nenhuma 
intervenção com relação a isto. Somente trataram de questões 
organizacionais do tema “Queima do Judas”. Imagino que o tempo 
restrinja tal possibilidade, visto que eles têm somente mais um dia para 
finalizar a actividade. 
 
Fui para casa, pois esta tarde será a reunião geral, onde não sou 





23 Fevereiro 2006 
Dia da semana 
Ticiana Tréz 
14h – 16h 
Escola da Ponte 
40º Conjunto de notas 
 
Dia de confusões 
 
Hoje tive compromissos pessoais no período da manhã. Peguei o comboio 
para estar na Escola logo às duas da tarde.  
 
Logo que cheguei na Escola o estagiário veio dizer-me que hoje houveram 
várias brigas entre os alunos. E, como prova disto, aproximou-se um miúdo 
com um pano próximo à boca. Ele havia levado um soco do colega. 
 
Espaço Ruben Alves: acompanhei o trabalho do grupo 3. Somente 
estavam duas alunas, uma delas estudava matemática e a outra estudava 
ciências – a alimentação dos animais. Elas mostraram-se contente com a 
minha chegada. Esta que estava a estudar Ciências fazia o resumo do que 
estava escrito no manual escolar. Esteva a pesquisar em três manuais 
diferentes. Segundo ela, costuma pesquisar em dois ou três livros 
diferentes e não há preferências - selecciona os primeiros que vê na 
estante.  
 
Houve somente uma intervenção do professor A. No momento em que a 
aluna começou a resolver as questões propostas pelo livro, o PC A 
verificou que ela não sabia responder. Mas assim que ele leu o resumo 
feito pela aluna, verificou que a resposta estava explícita no seu resumo. 
Portanto, um forte indício de que a aluna simplesmente copiou e nada fixou 
com esta actividade. O Professor então disse-lhe: “Estás a ver . andas aí 
só a fazer cópias!” e retirou-se.  
 
Tinha muito barulho no espaço. Haviam miúdos dos dois espaços reunidos 
num só, pois no espaço António Gedeão estava a desenvolver-se as 
actividades de Carnaval com os miúdos que decidiram participar. Os que 
optaram por não participar ficaram no espaço Ruben Alves. Havia muitos 
miúdos e muita bagunça. 
 
No final da aula houve avaliação oral. Nenhum aluno prontificou-se a 
comentar o seu dia de trabalho. Teve que o aluno dinamizado do debate 
começar para que depois mais outros dois alunos contribuíssem com os 
seus relatos. 
 
23 Fevereiro 2006 
Quinta-Feira 
Ticiana Tréz 
Horário 16h30’ – 20h 
Escola da Ponte 
40º Conjunto de notas 
 
Reunião Extraordinária de Núcleo 
 
Como não houve tempo para discutirem todos os assuntos na reunião da 
semana passada, decidiu-se fazer uma reunião extraordinária para 
discutirem os temas que faltaram. 
 
A reunião aconteceu no espaço Ruben Alves e iniciou às 16 horas e 30 
minutos. Pouco a pouco os professores chegaram. Todos os professores 
da consolidação estavam presentes. 
 
A discussão iniciou-se pela actividade História da Quinzena. Os 
professores, principalmente os da área linguística foram os que mais 
participaram da discussão. Depois foram os professores da área artística. 
Os professores de ciências não intervieram muito na discussão desta 
actividade. 
 
C.O.: Achei que seria um momento muito interessante para os professores 
de ciências colocarem-se sobre a inserção da área das ciências nesta 
actividade. Como relatado nas anotações anteriores, houve uma história da 
quinzena em que houve o propósito de inserir as ciências, entretanto, 
nunca era prioritária a sua participação. 
 
O professor B começou a falar novamente, tal como na reunião anterior, 
sobre a falta de capacidades de leitura e de escrita dos alunos que, 
segundo ele, são as responsáveis pelas dificuldades que eles apresentam 
na aprendizagem das ciências. 
 
História da quinzena: novas alternativas para esta actividade. 
Uma das professoras de línguas colocou a necessidade de envolver mais 
as outras áreas, pois está a restringir-se somente à área linguística e não 
era para ser assim. Vê este momento com a importância de criar-se um 
momento de integração entre as diversas disciplinas. 
 
Violência na Escola: Os alunos andam cada vez mais agressivos e isto 
deve ser melhor trabalhado nas tutórias. Há deficiências que devem ser 




Não discutem muito as práticas e, muito pouco, o que está por trás das práticas. Focam 
muito as dificuldades nos alunos e não nas suas atitudes. Entretanto, percebo que a cada 




24 Fevereiro 2006 
Sexta-Feira 
Ticiana Tréz 
14h30 – 16h 
Escola da Ponte 
41º Conjunto de notas 
 
Assembleia Conjunta – Aprovação do Eco-Código 
 
Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: Acompanhar a dinâmica da assembleia 
dos alunos dos três núcleos conjuntamente. 
 
Cheguei na Escola às nove horas e trinta minutos. Hoje praticamente 
todos os alunos estão a participar das Gincanas Tradicionais no Ginásio 
da Vila das Aves. Por este motivo não havia alunos nos espaços. Optei 
não participar da Gincana e pesquisar o estudo das ciências nos planos 
quinzenais e em outros dispositivos dos professores. 
 
Entrei no espaço Ruben Alves e somente lá estavam os dois 
professores de ciências e uma das professoras de línguas. Eles 
estavam a preparar uma apresentação em PowerPoint sobre as 
propostas do Eco-Código. Servirá para auxiliar o processo de votação 
na Assembleia dos alunos.  
 
C.O.: Seria interessante que os alunos fizessem isso, uma forma deles 
aprenderem a mexer em programas específicos de informática e a 
aprenderem a comunicarem-se por outras formas, outros meios de 
comunicação. 
 
Pedi licença para permanecer no espaço enquanto eles estavam a 
trabalhar e fui pesquisar os planos quinzenais nos Arquivos dos alunos 
da turma que estou a observar. Pouco tempo depois fui perguntar aos 
professores de ciências se havia algum dispositivo utilizado para 
acompanhar os estudos individuais no dia-a-dia. 
 
Os professores responderam-me que sim. Existe um arquivo onde eles 
apontam se os alunos irão ou não estudar ciências durante o dia de 
trabalho (ver anexo 9). Assim, O PC A foi buscar este arquivo num dos 
armários da grande sala. Ela voltou com ele nas mãos e explicou-me 
brevemente como o dispositivo funcionava. Mesmo porque é um 




No período da tarde aconteceu a Assembleia Conjunta dos alunos. 
Nesta irão integrar-se os alunos dos três Núcleos: Iniciação, 
Consolidação e Aprofundamento, para aprovarem o novo Eco-Código 
da Escola. Para isso, novas propostas foram desenvolvidas e debatidas 
ao longo das últimas duas semanas entre os alunos e os professores.  
 
Apesar de haver um número maior de alunos e professores a participar 
da assembleia, o momento não foi muito tumultuado. Como de 
costume, a acta da assembleia anterior foi aprovada e partiram para o 
primeiro e mais importante tópico da convocatória: a aprovação do Eco-
Código.  
 
Os alunos da mesa que estão na consolidação sempre depois que 
colocavam as propostas, perguntavam aos colegas se havia dúvidas. 
Entretanto, quando eram os alunos do aprofundamento, a mesma 
pergunta não se colocava. Dava a entender que todos ali presentes 
estivessem a entender as propostas, sem dar abertura para eventuais 
esclarecimentos para fazer o seu voto de forma esclarecida.  
 
C.O.: O motivo por tal atitude pode ser por estarem 
desacostumados à presença de outros núcleos em suas 
assembleias.  
 
Numa das propostas havia o termo Efeito Estufa. Quando a mesa 
perguntou se havia alguma dúvida antes de iniciar a votação, um aluno 
da consolidação disse: "Talvez os meninos da iniciação não saibam o 
que é o Efeito Estufa. Será que alguém poderia explicar?”  
 
Uma aluna da iniciação levantou rapidamente o baço e, ao receber a 
palavra, explicou com as suas palavras: “É um problema muito falado 
hoje em dia. Dizem que há um buraco por onde passam os raios 
solares que podem queimar a nossa pele.”  
 
Os alunos aplaudiram a resposta da aluna da Iniciação, encetado pelos 
alunos do aprofundamento. Depois o aluno que solicitou a explicação 
disse: “Talvez eu possa explicar de uma outra forma, mais ou menos 
parecida com o quê a Inês falou a pouco. É assim. Há uma camada por 
volta da Terra, chamada Camada de Ozono, que tem um buraco que 
está a aumentar. E é por este buraco que passam os raios solares 
ultravioletas – que são muito nocivos. E, como a Inês tinha dito, podem 
queimar a nossa pele.” 
 
A mesa, satisfeita com a resposta, deu continuidade às votações. Ao 
final da Assembleia os alunos estavam um pouco mais agitados. As 
assembleias costumam durar somente uma hora. Esta meia hora a 





Dos poucos alunos que analisei os planos quinzenais deste ano lectivo corrente 2005-
2006, observei que as ciências eram pouco valorizadas nos seus estudos. Entretanto, 
ao ler a pergunta sobre o que mais haviam gostado de estudar na quinzena, eram os 
temas de ciências os mais referidos. Será este um paradoxo? Ser o mais agradável de 
estudar e, ao mesmo tempo, ser uma das áreas menos estudadas? Que relação pode 
aqui existir? 
 
No momento em que houve a explicação do Efeito Estufa para os alunos da iniciação 
pelo aluno da consolidação, fiquei surpresa. No período da manhã tinha analisado os 
planos de quinzena deste aluno desde o início do ano lectivo 2005-2006. E, 
curiosamente, chamou-me a atenção que ele pouco dedicou os estudos às ciências. 
Onde adquiriu tal conhecimento, visto a sua total fluidez discursiva durante a 
explicação. Talvez por ser um tema muito actual e corrente nos meios de comunicação 
ou, possivelmente, aprendeu nos anos escolares anteriores. 
 
Ao analisar as respostas dadas pelos alunos na Assembleia, mencionaram o buraco 
de Ozono, entretanto não explicaram o efeito que é consequente do buraco nesta 
camada. Acho que aqui fica claro uma lacuna onde os miúdos não conseguem 
associar os eventos. Relataram um conhecimento fragmentado, apesar de terem 
mencionado um dos danos que podem ocorrer a nossa saúde. 
 
Alertaram-me que alguns alunos da Ponte estão a participar de aulas extras nos 
centros de estudos particulares. Agora pergunto-me as implicações que isto possa ter, 




02 Março 2006 
Quinta-Feira 
Ticiana Tréz 
9h40’ – 12h30’ 
Escola da Ponte 
42º Conjunto de notas 
 
A utilização dos dispositivos 
 
Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: Acompanhar tutória de um dos integrantes 
do grupo que estou a observar nesta quinzena de trabalho. 
 
Após o longo recesso de Carnaval, as actividades voltaram a transcorrer 
normalmente na Escola. Confesso que hoje foi difícil retomar o ritmo da 
pesquisa. Acordei um pouco mais tarde que o de costume e atrasei-me. 
Cheguei na Escola às nove horas e trinta minutos. Os alunos já estavam 
dentro dos espaços.  
 
Fui ao espaço António Gedeão para acompanhar a tutória de um dos 
integrantes do grupo 3. A professora tutora era a de expressão dramática 
(N). Depois de solicitar licença para acompanhar a tutória, sentei-me numa 
das extremidades da grande mesa.  
 
Estavam presentes sete alunos. Eles estavam a preencher uma ficha com 
três folhas. Havia questões que tratavam sobre o funcionamento dos 
dispositivos. Eles dedicaram-se a esta actividade ao longo de toda a 
manhã. Era uma actividade extensa. 
 
A professora salientou que era para eles não se preocuparem em dar a 
resposta correcta, mas sim em serem sinceros e escreverem o que eles 
achavam. Disse também que o intuito desta actividade era para os 
professores perceberem onde estavam a dificuldades deles, e não em 
avaliá-los.  
 
Após o recreio, a professora promoveu uma espécie de debate sobre as 
respostas dadas pelos alunos do seu grupo.  
 
Questões como a solidariedade, responsabilidade, cidadania e autonomia 
foram fortemente salientadas ao longo da actividade. Inclusive a professora 
levou um pequeno livro que trata a questão da cidadania. Em alguns 
momentos ela leu pequenos trechos do livro e deixou-o com os alunos para 
eles fazerem pesquisas quando surgiam dúvidas ao longo do debate. 
 
Como última actividade, a professora propõe aos alunos dividirem-se em 
três grupos. Cada grupo escolheu uma palavra destas quatro: 
responsabilidade, autonomia, cidadania e solidariedade. A palavra 
autonomia não foi seleccionada. Depois foi-lhes solicitado para escreverem 
outras palavras a partir de cada letra da palavra escolhida. Somente um 
grupo conseguiu concluir a tarefa e, depois disso, fizeram uma pequena 
dramatização sobre a cidadania – a palavra escolhida. 
 
A dramatização tratou de duas situações: o descuido com o lixo 
(encenaram uma pessoa a alertar a outra pelo lixo que havia deitado ao 
chão) e a ajuda ao próximo (encenaram um jovem a ajudar um senhor de 




Ao reflectir sobre o método que os professores encontraram para, de certa forma, 
avaliarem os conhecimentos dos alunos com relação aos dispositivos utilizados na 
Escola, levanto algumas colocações: As questões colocadas são muito objectivas. Se o 
intuito de tal actividade era perceber as dificuldades dos alunos na utilização dos 
dispositivos – segundo decidiram em reunião – talvez fosse mais interessante colocar 
questões problemas para os alunos. Assim, proporcionar-se-iam mais possibilidades para 
os alunos expressarem as suas concepções e desenvolver o pensamento crítico.  
 
Talvez não seja somente interessante levantar se os alunos sabem ou não para quê serve 




02 Março 2006 
Quinta-Feira 
Ticiana Tréz 
14h – 16h 
Escola da Ponte 





Neste segundo período haverá actividades normais em ambos espaços. 
Fui para o espaço António Gedeão, onde acompanhei as actividades 
desenvolvidas pelo grupo 3. Nenhum integrante do grupo tem planificado 
estudar ciências hoje. Dois deles estudaram língua inglesa, inclusive 
iniciaram uma avaliação. Outro dedicou-se ao estudo de matemática e 
outro ao estudo de História e Geografia de Portugal. 
 
A faltar quinze minutos para o término das aulas, dois alunos foram até ao 
lado do som e começaram a mediar a autoavaliação do dia dizendo: 
“Alguém gostaria de compartilhar o que aprendeu de novo hoje? Não é 
para dizerem o que estiveram a fazer, mas sim compartilhar o que 
aprenderam de novo.” Ninguém se prontificou a falar. Assim, um deles, 
pela falta de contribuições, prontificou-se e disse mais ou menos o 
seguinte:  
 
“Fui aos computadores para fazer uma pesquisa sobre os nutrientes e, 
durante a pesquisa, encontrei uma coisa bem interessante sobre a 
utilização dos computadores. (abriu um pequeno papel e começou a ler) 
Para quem usa óculos é aconselhável utilizar lentes monocromáticas para 
não prejudicar os olhos. Depois tem-se que cuidar com o local onde 
posicionar o computador. Este não pode receber iluminação directa. É bom 
estar num ambiente com janelas fechadas.” 
 
Um aluno levantou o braço e perguntou: “Porquê?” O aluno então lhe 
respondeu: “Porque se há luz dá reflexo e nós não conseguimos ver direito. 
Olha só para os nossos computadores. Dá pra ver o reflexo das janelas no 
ecrã. Se estivesse mais protegido da luz seria melhor.” 
 
A professora de línguas então disse: “Se calhar é bom levar esta questão à 
comissão responsável pelos computadores para que estudem melhor esta 
questão, não?” E olhou para um dos meninos que faz parte desta 
comissão. Ele concordou movimentando a cabeça. 
 
A professora de matemática pediu a palavra e disse mais ou menos o 
seguinte: “Eu fico triste por ninguém ter falado sobre o que aprenderam 
hoje pela manhã. Vocês não aprenderam nada neste período? Não é 
possível! Eu sei que muita gente daqui não sabia tudo sobre os 
dispositivos.” 
 
A professora de línguas voltou a falar: “Isso sem falar que ele disse que foi 
fazer uma pesquisa sobre os nutrientes e até agora não o ouvi falar sobre 
os nutrientes.” E perguntou directamente ao aluno: “O que são os 
nutrientes?” Ele disse, num ar impositivo: “Ah stôra, não sei de cor. Mas eu 
pesquisei. Tenho tudo isso anotado. Essas coisas eu decoro facilmente”. 
Assim, acabou por não responder, mas alguns colegas se prontificaram. 
Um disse: “São alimentos.” Outro disse: “É o que se come. É onde estão as 
vitaminas e estas coisas importantes.”  
 
O professor de ciências B fez uma expressão de preocupação ao ouvir as 
respostas – levantou a sobrancelha, colocou a mão no queixo e disse 
ironicamente: “Sim. Estou a ver que vocês sabem muito bem o que são os 
nutrientes. Acho que não é só o nosso colega que precisa pesquisar mais o 
que são os nutrientes.” 
 
A professora de línguas falou novamente: “Eu não sei o que vocês ficam a 
fazer a Internet. Sinceramente. Vocês vão para pesquisar uma coisa e 
acabam por ver outras coisas. Para além do mais, não procuram a nossa 
ajuda quando estão na Internet. Se calhar, deve ser por isso.” 
 
Professor de História disse: “O pior é que já cansei de oferecer ajuda 
quando você estão a pesquisar na Internet. Mas vocês sempre recusam.” 
 
Já havia passado cinco minutos do horário de saída e, por isso, a 




Será que esta atitude de “pegá-los” através da sua autoavaliação não é uma das razões 
por eles estarem pouco participativos neste momento de partilha? 
 
Entretanto compreendo a preocupação dos professores, mas acho que eles estão a 
esperar que os alunos façam o que eles desejariam. Criar expectativas é natural em 
qualquer actividade humana. Mas, se não estivermos conscientes que as respostas 
podem ser diferentes para aquelas que esperamos, pode provocar frustrações. 
 
Talvez os professores tenham que reflectir sobre esta postura que estão a tomar com 
relação às expectativas que estão a projectar nos alunos. A frustração pode desencadear 
um sentimento de prostração e prejudicar as suas práticas em sala de aula. Observo 
diversas vezes uma postura desanimada nas actividades em sala de aula, principalmente 
as que envolvem toda a turma – nos debates, autoavaliações e etc.  
 
Portanto, para concluir, este desânimo que está a cercar os professores é reflexo de uma 
projecção de expectativas que não está a ser correspondida pelos alunos. 
 
03 Março 2006 
Sexta-Feira 
Ticiana Tréz 
8h45’ – 12h15’ 
Escola da Ponte 
43º Conjunto de notas 
 
Reunião de Projecto – O Universo. 
 
Objectivos pretendidos para o dia de trabalho: Acompanhar a reunião de projecto do 
grupo que estou a observar ao longo desta quinzena. 
 
Conforme decidido na passada reunião dos professores do núcleo do 
aprofundamento, as actividades desta manhã dedicar-se-ão à reunião 
dos projectos. Esta acontece quinzenalmente nas quartas-feiras, no 
segundo período da manhã – após a tutória.  
 
O grupo que estou a observar está reunido no espaço António Gedeão, 
no sítio onde ocorrem as actividades laboratoriais. Junto a este há mais 
outros três, que apresentam projectos sobre a mesma temática – o 
universo. Totaliza-se treze alunos. Estão também presentes dois 
professores responsáveis por orientar estes projectos: um de ciências e 
outro de matemática. 
 
Quando cheguei os alunos ainda estavam a escrever os seus planos do 
dia. Logo em seguida eles iniciaram as actividades sobre os projectos. 
A professora de matemática começou a falar sobre a visita ao 
Planetário do Porto que realizar-se-á na próxima sexta-feira, dia dez de 
Março. Ela explicou questões de ordem organizativa, tais como 
horários, autorizações aos pais, transporte, custos, refeições. Depois 
comentou sobre os objectivos da visita e as questões que seriam lá 
levantadas. 
 
A primeira questão que ela colocou foi: “O que é cosmos?” Nenhum 
aluno respondeu. Um deles levantou-se e trouxe um dicionário de 
língua portuguesa. Leram o que lá estava escrito e concluíram: “É o 
universo.” 
 
E a professora prosseguiu: “ E o planetário, o que é?” Um aluno 
respondeu: “É um lugar onde mostram o universo, os planetas, as 
estrelas, essas coisas.” E a professora “E o que vocês acham que vão 
encontrar lá?”. Um outro aluno disse: “Eles passam um filme a mostrar 
como é o céu.” E outro perguntou: “Lá tem telescópio?” E a professora 
disse: “Boa questão. O que é um telescópio?” 
 
Copérnico, Galileu – professor Filipe disse: “Será que antigamente era 
que nem hoje – com especialistas em áreas bem definidas? Por 
exemplo, será que tinha um matemático, como a professora, ou um 
biólogo como, por exemplo, eu? Ou será que era tudo misturado, como 
uma coisa só? Os alunos concordaram com a última alternativa – um 
estudo não fragmentado. 
 
VER ANEXO 8 – GRAVAÇÂO 6. 
 
 
No segundo período da manhã o grande grupo foi desagregado e cada 
grupo começou a trabalhar separadamente. Sentei-me junto ao grupo 3. 
Inicialmente os alunos copiaram as questões de pesquisa e perguntas 
para prepararem a visita (ver anexo em seguida). Depois disso os 




Anexo: Guião para a visita, criado a partir das questões levantadas pelos alunos. 
 
PESQUISAS: (Para prepararem-se à visita) 
 
- Elementos do Universo: 
- Quais são os elementos? 




-Como surgiu e quem os inventou? 
- Como eram os primeiros telescópios? 
- Como funciona um telescópio actualmente? 
- Como é formado um telescópio? 
- Que cuidados devemos ter numa observação telescópica? 
 
- Estrelas: 
- O que é a formação e do desaparecimento das estrelas?   
- De que são feitas? 
- Porque têm cores diferentes?  
 
PERGUNTAS: (Para serem preparadas previamente e feitas no Planetário) 
 
- Quem descobriu o espaço? 




- Achei muito interessante o processo de preparação da visita de campo ao Planetário. 
Os professores estão a dar espaço e a incentivar os alunos. Entretanto a participação 
do professor B foi menos significativa com relação à do professor D. Pode ser pelo 
professor D estar na escola há mais tempo. 
 
 
06 Março 2006 
Segunda-Feira 
Ticiana Tréz 
9h – 12h30’ 
Escola da Ponte 
44º Conjunto de notas 
 
O manual escolar “do meu ano” e as cópias… 
 
 
No comboio encontrei-me com o professor de Educação Física. Estávamos 
a conversar num clima muito descontraído. Ele comentou que estava a 
passar por um período de frustração com o trabalho na Escola. Explicou-
me que o motivo se devia à dificuldade que os professores da Escola 
apresentam com relação ao trabalho com os projectos. “Ah pá, não sei. Os 
projectos não estão a acontecer. Quando vim trabalhar para esta escola 
pensei que iria ser como está escrito no seu Projecto Educativo. 
Sinceramente, não percebo porque os projectos não estão a correr bem. 
Os professores dizem que é culpa dos alunos, mas eu não acho isso. A 
culpa é dos professores. Falta dar mais orientação para os alunos. Se 
deixar que os alunos façam tudo, é obvio que os projectos não andam. Os 
professores têm que ajudá-los a organizar melhor os projectos. Orientá-los! 
É isto que está a faltar.” 
 
A chegada na Escola – espaço Ruben Alves – duas meninas do grupo 3 a 
estudar ciências. Uma delas não estudou a célula pois não encontrou um 
determinado livro que estava a apoiar o seu estudo. Desistiu de estudar 
ciências e foi estudar História. 
 
Uma das alunas do grupo 3 estava a estudar a alimentação dos animais. 
Caracteriza-se a cópia do texto do manual escolar. O professor A, que 
estava ao seu lado, comentou: “Dentição dos herbívoros . porque é 
assim?” A aluna disse “Não sei”. E o professor sugeriu “Escolhe outro livro 
e vamos ter que encontrar uma resposta.” A aluna trouxe outro manual, 
entretanto, mostrava-se desinteressada no assunto. O professor leu as 
perguntas que lá estavam. A aluna dizia somente: “Não sei . não quero 
fazer isso.” O professor insistiu: “Lê um parágrafo que eu leio outro . pode 
ser? “Não . não quero ler!” 
 
Uma de suas colegas do grupo começou a ler em voz alta: “Se uma foca 
entra na água que está a 15ºC, em quê temperatura ela vai estar?” A aluna 
pediu ajuda para a professora. O PC A disse: “Para quê serve a pelugem 
das focas?” a aluna disse: “Eu sei lá!” O professor insistiu, mas a aluna deu 
a mesma resposta, a rir-se. Ele disse: “Leia para mim esta frase” (e indicou 
com o dedo a localização no livro). Ela não leu. O professor então leu: “Os 
pêlos ajudam os animais a manterem a temperatura do corpo constante.” E 
ele perguntou: “Portanto . em quê temperatura a foca vai estar?” A aluna 
disse: “Sei lá stôra! à 15ºC?” O professor leu novamente a frase num tom 
de voz um pouco mais alto e ríspido (a demonstrar sua impaciência). “Aqui 
diz . os pêlos servem para manter a temperatura do corpo constante . 
achas mesmo que é 15ºC?” A aluna respondeu rapidamente: “Não é 38ºC.” 
Em seguida o professor retirou-se e foi atender um aluno do grupo ao lado. 
 
A sua colega de grupoestava a procurar um livro para dar continuidade nos 
seus estudos sobre o Sistema Circulatório. Foi consultar a estante dos 
livros de ciências quatro vezes. Cada vez trouxe um manual para a mesa e 
dizia: “Neste não há.” Até o momento em que eu a questionei: “O que estás 
tanto a procurar? Queres ajuda?” E ela disse: “Quero estudar o sistema 
circulatório, mas não encontro. E eu disse: “Sistema circulatório, se não me 
engano, vais encontrar nos livros do 5º ou 6º ano. De que ano é este livro 
que tens?” ela respondeu: “É do 3º ano.” Depois disso eu fui até com ela à 
estante dos livros e peguei num livro do 5º ano. Lá estava o tema 
procurado. Mostrei à aluna o livro, folheando-o, mas ela demonstrou 
completo desinteresse. Continuou a procurar nos livros de 3º e 4º ano. 
 
Eu retornei à mesa e uma colega de grupo foi até a estante e ajudou-a a 
encontrar um livro. Elas voltaram com um livro do 3º ano.  
 
C.O.: Neste momento eu percebi que ela não queria os livros do 
5º e 6º anos. Alguns dias antes ela havia referido os anos em que 
alguns de seus colegas estavam. Assim, conclui que ela não 
queria os livros de anos que fossem superiores ao dela, pois ela 
sabe em que ano está. Depois pergunto-me o seguinte: Se ela já 
estava a estudar o tema, como ela pode ter tanta dificuldade para 
encontrar um livro com o seu tema? No mínimo ela poderia ter a 
referência do livro anterior, mas o facto é que ela não tinha. 
 
Seu resumo era uma cópia do manual escolar. Começou a estudar sobre a 
higiene do sistema circulatório – último assunto do tema. Na página ao lado 
havia o título “para que serve o sangue?”. Eu questionei-a se ela já havia 
estudado os assuntos anteriores. Ela respondeu-me que sim. Então a 
perguntei: “Afinal, para que serve o sangue?” Ela olhou para mim. Um olhar 
de espanto, mas logo pôs-se a pensar. Ela disse: “Não sei.”  
 
Segundo período da manhã: História da Quinzena. 
Actividades: leitura individual do capítulo 4. Poucos alunos haviam feito a 
leitura durante o feriado de Carnaval. Entretanto, a quantidade de leitores 
aumentou com relação às vezes passadas – segundo a fala da professora 
de línguas. 
Depois houve uma proposta de jogo. Os professores disseram aos alunos 
que, a partir de agora eles passarão a fazer jogos para trabalharem cada 
capítulo do livro. 
O jogo de hoje foi associar frases de acordo com o texto (associar uma 
frase X com uma frase Y). O exercício foi centrado na abordagem da língua 
portuguesa. Inclusive somente os professores desta área intervieram. 
 
No momento em que foi corrigir reclamou que eles faziam muita bagunça e 
não dava tempo para concluírem toda a actividade. 
 
 
06 Março 2006 
Segunda-Feira 
Ticiana Tréz 
14h – 16h 
Escola da Ponte 
44º Conjunto de notas 
 
Pesquisa na Internet: Copérnico 
 
 
Duas alunas do grupo 3 estão a trabalhar para o projecto. Acompanhei 
uma pesquisa na Internet. Foram ao site de busca Google e digitaram a 
palavra Nicolau Copérnico. Elas entraram nos primeiros sites que 
apareceram, do primeiro ao último da primeira página dos resultados da 
pesquisa do Google. 
 
Perguntei-as: “Vocês já sabem o que vão pesquisar?” “Sim, queremos 
saber quem é Copérnico.” E assim abriam um site, liam os primeiros 
parágrafos e abriam o seguinte. Elas corriam toda a página com o rato para 
verem a apresentação geral do site. Um dos sites apresentava-se com um 
texto extenso e sem figuras. Uma delas disse, antes mesmo de ler: “Não, 
esse não.” Fecharam o site e abriram o próximo. Era um site com uma foto 
do Copérnico e com um texto mais condensado. Elas cpiaram as 
informações pessoais de Copérnico (local de nascimento, tempo de vida, 
histórico sobre a formação académica, etc.) que constava no texto do site 
pesquisado.  
 
Quando percebi que elas estavam a focar suas pesquisas nestes tópicos, 
perguntei-as: “Mas, afinal, porque é que depois de tantos anos nós 
continuamos a falar sobre esta pessoa? O que ele fez de importante para 
ser assim tão falado?” Rita respondeu-me: “Ah, ele tinha muita formação 
académica, era matemático e astrónomo.” E eu continuei: “Mas ele não era 
o único, pois não? Meu bisavô também tinha formação académica e não 
ficou assim tão famoso. Eu acho que este tal de Copérnico fez alguma 
coisa especial para torna-se tão conhecido. O que vocês acham?” As duas 
alunas olharam-se e concordaram que, afinal, ele realmente teria que ter 
feito alguma coisa mais importante para além de sua formação académica. 
 
“Se calhar, seria melhor vocês lerem até o final o que está a dizer neste 
site. Acho que vocês podem encontrar uma resposta.” As meninas 
aceitaram a sugestão e começam a ler. As palavras que elas não sabiam o 
significado, tais como geocêntrico, teologia e heresia, eram anotadas numa 
folha a parte para pesquisarem depois os seus significados ao dicionário. 
 
O texto foi lido até ao final. Depois tiveram que sair do computador pois 
encerrou-se o tempo de pesquisa (por organização cada aluno deve 
marcar previamente a sua pesquisa e tem direito a 30 minutos). 
 
Depois a professora D foi apoiá-las no projecto. Ela ajudou-as num resumo 
que estavam a fazer, pois já estavam atrasadas. Seleccionaram algumas 
palavras que não sabiam o significado e pesquisaram. Nalgumas utilizaram 
o dicionário, noutras a professora orientava para chegarem a uma 
resposta. Foi o caso da palavra órbita. Depois pesquisaram satélite ao 
dicionário a palavra satélite. Falaram sobre a lua. As luas de Saturno e 
Júpiter » satélites naturais. E depois falaram sobre os satélites artificiais » 
máquinas construídas pelo Homem (Sputnic – que era o que estava escrito 
no texto). Comentaram rapidamente sobre as funções dos satélites na 
sociedade actual - promoção da comunicação.  
 
Estas respostas que as alunas chegavam sob orientação, eram ditadas 
pela professora ao passo que uma das alunas anotava. A outra aluna 
ficava mais responsável pela pesquisa no dicionário. 
 
Professora D deixou o grupo e elas, em seguida, dispersaram-se do 
trabalho para o projecto. Não trabalharam mais nos quinze minutos que 
faltavam para terminar as aulas. 
 
As outras duas alunas do grupo estavam a estudar língua inglesa – as 




As alunas deste grupo apresentam muita dependência da presença de um professor que 
oriente o trabalho. O projecto do grupo 3 tinha a orientação dos professores B e D, 
entretanto o professor B estava a dar aulas no outro espaço. O professor que fica neste 
espaço é o PC A, mas este não foi chamado pelo grupo. O professor A esteve em outros 
grupos, mas não no grupo 3. 
 
 
07 Março 2006 
Terça-Feira 
Ticiana Tréz 
9h50’ – 12h 
Escola da Ponte 
45º Conjunto de notas 
 
Navegar na internet 
 
 
As meninas do grupo 3 não estudaram ciências hoje e não houve qualquer 
interacção com o PC A. Duas delas estudaram história e as outras duas 
línguas – português e inglês. 
Só no final da aula é que duas das integrantes do grupo forampara os 
computadores do espaço para pesquisarem na internet informações sobre 
Copérnico, Yuri Gagarin e Neil Armstrong. O site de escolha das alumas foi 
o Wikipedia. as alunas fazziam cópias do texto desta enciclopédia 
São poucos os recursos / materias didácticos que os professores utilizam. 
A escola até apresenta recursos variados, mas as aulas são muito pobres. 
Poderia ser muito mais interessante e envolvente para os alunos se os 
diferentes recursos fossem utilizados. entretanto evidencia-se que o 
processo de ensino-aprendizagem na Escola é muito fundamentado sobre 
os manuais escolares. Por vezes, oos alunos são incentivados a utilizar a 
Internet. Entretanto, os professores não acompanham muito a prática dos 
alunos na Internet - por exemplo, não sugerem sites ou explicam como 
navegar e seleccionar informações. Os alunos navegam por onde querem. 
Geralmente seleccionam logo os primeiros sites que aparecem na sua 
pesquisa no Google.  
 
No período da tarde o grupo 3 foi para a área artística. A actividade foi 
assistir à gravação do evento de Carnaval “A Queima de Judas”. Fiquei no 
espaço com o grupo e depois fui dar continuidade à pesquisa dos planos 
quinzenais dos alunos da turma que eu estou a acompanhar. 
 
 
8 Março 2006 
Quarta-feira 
Ticiana Tréz 
11h – 12h30’ 
Escola da Ponte 
46º Conjunto de notas 
 
Tutória – trabalho sobre os animais 
 
Perdi comboio. Apanhei outro pra Famalicão e segui de autocarro até Vila 
das Aves. Cheguei somente para o segundo período de aulas. O 
fechamento da quinzena nº 4 havia sido feito no primeiro período. O 
segundo período foi dedicado à abertura da nova quinzena (nº 5).  
 
Acompanhei a tutória do professor de Educação Física, pois ele chamou-
me assim que entrei no espaço. Disse-me: “As alunas irão apresentar o 
trabalho sobre os animais, aquele que tu querias acompanhar na reunião 
passada. Por isso, podes sentar-te connosco.” Havia um lugar vago na 
mesa. Sentei-me, ficando de frente para as meninas. 
  
Elas foram as segundas a apresentar a pesquisa ao grupo. Anteriormente, 
um colega apresentou sua pesquisa sobre carros. Semelhante ao colega, a 
apresentação da pesquisa contou com a leitura de um texto de três 
páginas. Era uma cópia do livro – conforme havia identificado no momento 
em que elas estavam a fazê-lo numa aula anterior. Falaram basicamente 
sobre o crescimento e a alimentação de alguns animais: gato, coelho, 
galinha e do papagaio. Eram informações muito superficiais e as perguntas 
depois feitas pelos colegas e professor também foram mais centradas nas 
curiosidades.  
 
Depois o professor pediu para que seus tutorados iniciassem a abertura da 
quinzena, dizendo: “Agora passem os objectivos do plano anterior para o 
da nova quinzena.” E, em seguida, duas alunas pediram a palavra e 
iniciou-se um debate sobre as responsabilidades com a escola durante a 
nova quinzena. 
 
A primeira actividade foi ver o que achariam pertinente continuar no plano 
da nova quinzena que estava na quinzena anterior. “Colaborar e participar 
na Assembleia” continuou. O segundo tópico foi levantado por um aluno 
dito “problema” da Escola: “Ajudarmo-nos uns aos outros”.  
 
O professor tutor pediu a palavra e disse: “Desculpa lá, mas, como vocês 
falam, isso pra mim é tudo treta! Acho que vocês estão a colocar isto no 
plano só por colocar. Ajudarmo-nos uns aos outros? Será que vocês têm 
realmente feito isto? Isto é tudo treta.” 
 
Encetou-se uma discussão bem interessante, participativa e intensa sobre 
a questão.  
 
Ao final um aluno sugeriu: “Podemos fazer assim: não colocamos este 
tópico no plano desta quinzena e analisamos ao longo da quinzena como 
iremos nos comportar e, se necessário, acrescentamos na próxima. A 
proposta foi para votação e a proposta foi aprovada.  
 
RÀ tarde aconteceu a Reunião da dimensão Naturalista, mas esta não foi 
previamente preparada pelos professores. O professor colaborador B e 
outra professora do aprofundamento estavam ausentes. Trataram  
rapidamente de algumas questões sobre as visitas de estudo que estavam 
planeadas para o ano lectivo corrente. Não colocaram mais tópicos para 
conversarem nesta reunião, enecerrando assim muito mais cedo como de 
costume. 
 
Por isso fui assistir à uma palestra sobre nutrição, promovida pela mãe de 
um dos alunos da Escola. Estavam presentes duas responsáveis de 
educação, uma psicóloga e mais três senhoras que trabalham na cantina 
da Escola. Foi muito interessante. Falou sobre a alimentação macrobiótica, 
produtos naturais, integrais, biológicos, cominação de alimentos, energia 
dos alimentos e degustação. Esta actividade foi promovida por interesse da 
responsável educativa e com o contributo da psicóloga da Escola. Esta 
mostra-se muito activa como promotora de pontes entre a Escola e a 
comunidade, em especial com os pais. 
 





A não preparação dos professores da Dimensão Naturalista mostra um pouco do que a 
própria área está a ser desvalorizada pelos próprios professores da área. Ou seja, não 
são somente os alunos e projecto escolar que estão a desvalorizar tal dimensão. Talvez 
os próprios professores contribuam fortemente para tal realidade. 
 
Com tanas coisas para discutirem, somente conversarem sobre as visitas de estudo 
demonstra uma certa falta de fundamentos no ensino das Ciências. 
 
Hoje fechou a quarta quinzena que estou acompanhar integralmente na escola. A partir 
de hoje não estarei mais presente na escola todos os dias, somente em momentos 
pontuais que julgar interessante participar. Procurarei não distanciar-me muito da Escola, 
pelo menos uma vez por semana pretendo lá estar, por exemplo, nas reuniões de 
dimensão e de núcleo (que ocorrem quinzenalmente), nas assembleias dos alunos e 
outros eventos pontuais. 
 
10 Março 2006 
Sexta-Feira 
Ticiana Tréz 
10h30’ – 11h 
Planetário do Porto 
47º Conjunto de notas 
 
Visita de Estudos ao Planetário do Porto 
 
A actividade que estava prevista para hoje não aconteceu. ocorreram 
alguns imprevistos e esta actividade teve que ser adiada. Os alunos foram 
levados para o espaço de aulas e cada um trabalhou como um dia normal 
de trabalho. 
 
10 Março 2006 
Sexta-Feira 
Ticiana Tréz 
15h – 16h 
Escola da Ponte 
47º Conjunto de notas 
 
Assembleia dos estudantes: Apresentação de Ana Sabrina 
 
 
A assembleia iniciou pontualmente. 
- Leitura e aprovação da acta da assembleia anterior; 
- Votação para a participação na festa da Vila; 
- Responsabilidades; 
- Apresentação da aluna sobre o tema "paralisia cerebral". segundo a aluno 
ela escolheu este tema pois “Muitos meninos vem perguntar-me sobre o 
que eu tenho e isto me chateia. Por isso decidi apresentar este trabalho e 
falar para todos de uma só vez.” 
Logo no início de sua apresentação ela perguntou aos colegas: “Alguém 
sabe o que é a paralisia cerebral?” 
Um aluno respondeu: “É um tipo de doença.” Outro aluno levantou o braço 
e disse: “É uma doença no cérebro.” 
Ela então começou a falar dos tipos de manifestações da paralisia cerebral. 
Projectado paralelamente nos fundos - como um cenário - estava a passar 
um trecho do filme “Meu pé esquerdo”. 
Ela estava acompanhada com uma das suas colegas de grupo. Apresenta 
alguma dificuldade na fala, e pode ser apoiada pela sua colega quando 
necessitou. Além disso, uma das meninas da mesa da assembleia também 
ajudou, segurando o cartaz que Sabrina construiu para tal evento. Ela 






31 Março 2006 
Sexta-Feira 
Ticiana Tréz 
21h30’ – 23h30’ 
Escola da Ponte 
48º Conjunto de notas 
 
Segunda Reunião de Pais 
 
Hoje houve a segunda reunião dos Pais / Responsáveis Educativos na 
Escola. O ambiente da reunião não diferiu ao da reunião anterior. 
Entretanto, como planeado na reunião passada, as discussões centraram-
se no funcionamento do projecto da Escola. Para isto, os professores da 
Escola acharam mais interessante colocar os próprios alunos a 
apresentarem e explicarem aos pais como o projecto funcionava na 
prática,ou seja, como era a rotina escolar dos alunos. 
 
04 Abril 2006 
Terça-Feira 
Ticiana Tréz 
9h40’ – 12h, 14h40’ – 17h 
Escola da Ponte 
49º Conjunto de notas 
 
Dia completo de reunião da Dimensão Naturalista (Férias de Páscoa) 
 
 
Estavam presentes dois professores da consolidação e três do núcleo do 
aprofundamento. Reuniram-se, como de costume, no espaço Ruben Alves. 
Quando cheguei eles já estavam reunidos e a conversa já fluía num clima 
descontraído. Fui reciprocamente cumprimentada ao sentar-me junto à 
mesa.  
O dia estava agradável, com temperatura amena e muito sol.  
O tema inicial de discussão era sobre as visitas de estudo (tal como na 
reunião anterior, mas desta vez com todos os professores presentes). Eles 
traziam uma lista de possibilidades locais para realizarem-se as visitas. 
Dentre estas, encontravam-se uma Estação de Tratamento de Água (ETA), 
uma visita à Reserva Natural de São Jacinto (Aveiro), ao Pavilhão da Água 
(Porto), Museus da Faculdade de Ciências do Porto, Centro de Ciência 
Viva (Vila do Conde), um Aeroporto e uma Refinaria.  
C.O.: Não houve a explicitação de critérios para a selecção final das 
localidades. Aliado a isto, os professores expressaram opiniões pessoais, 
tais como: “Eu prefiro visitar a refinaria.”  
Por outro lado, o professor colaborador B expressou tal preocupação com 
o critério de escolha: 
“ Parque da Cidade (Porto). Não vejo o que mais pode ser feito lá (para 
além de visitar o Pavilhão da Água). Não sei. Talvez dê para ver a 
transição de ecossistemas costeiros. Sei lá.” Os demais professores não 
fizeram qualquer comentário com relação a sua proposta, tampouco 
apresentaram outra proposta. Todos assumiram que lhes faltavam ideias 
("estou sem inspiração", diz o PC A). 
 
Um professor do aprofundamento disse: “Vamos investir mais nas visitas 
aqui pela região, pois assim os alunos podem levar posteriormente os seus 
pais para conhecerem também”. 
 
Com relação à visita para o Aeroporto, perguntaram ao PC A, que se 
comprometeu a conversar com um conhecido seu que lá trabalha para ver 
a possibilidade de realizar-se a visita, se já havia alguma resposta. Ele 
disse-lhes: “Eu ainda não vi isso. Também, o que vocês querem? Tive só 
um mes para telefonar!”. A fala dpo professor foi acompanhada com risos, 
no intuito de evidenciar que realmente não deu prioridade para tratar deste 
assunto. 
 
C.O.: Há tempos que este tema está a der discutido nas suas 
reuniões. A questão organizativa prevalece sobre este tema. Parece 
evidente que há factores que impedem a rápida definição das saídas. 
Mesmo depois de meses a discutirem tal ponto. Não sei se é um 
factor cultural (que as vezes me parece ser muito forte), mas há uma 
dificuldade grande de colocar em prática, de ultrapassar o processo 
burocrático que se envolve. Numa leitura de fundo, e pessoal, isto 
acaba por reforçar uma resistência quanto à saída do espaço formal 
de aula.  
 
Depois deste assunto, os professores conversaram sobre a solicitação de 
materiais didácticos. Disseramque a Escola encontra-se com uma verba 
disponível, proveniente do projecto Ciência Viva, direccionada para a 
aquisição de materiais. Eles apresentaram uma listagem contendo três 
computadores (um portátil e dois fixos), uma estufa, um microscópio; e, 
para o projecto Eco Escolas sobre os rios, solicitaram uma draga, um disco 
de Seck, redes de plâncton e kit de caracterização da água. 
 
C.O.: Não houve qualquer discussão sobre os manuais escolares e 
outros materiais / recursos existentes na Escola. Isso pode indicar 
que os professores não vêm maiores problemas quanto ao seu uso, 
qualidade, diversidade, inovação, etc. 
 
O próximo assunto discutido foi sobre os projectos desenvolvidos pelos 
alunos.  
As falas foram as seguintes: 
PC B: “ As pesquisas deles estão a basear-se em cópias”. 
 “Acho que está a faltar a parte de como interpretar a informação, para eles 
não copiarem.” 
 “A nível geral, os alunos estão interessados pelos projectos”. 
 “Os miúdos olham preferencialmente para os objectivos individuais, pois 
implica menos trabalho. Muitos projectos estão parados por causa disto”. 
Professor do Aprofundamento: “Eu achei, no início do ano, que os 
objectivos individuais seriam utilizados como suportes pêra os projectos”. 
PC A: “Os alunos estão a montar horários, e muitas vezes até são os pais 
que os fazem, tal como se faz numa escola normal. Num destes casos a 
mãe é professora. Têm alunos até que seguem o manual escolar que 
possuem em casa.” 
Professor do Aprofundamento: “Isso é preocupante!” 
 “Precisamos é definir quais são os objectivos essenciais/basilares para os 
miúdos aprenderem” 
PC B: “As saídas foram factores que os motivaram muito”. 
Professor do Aprofundamento: “Se calhar é porque os miúdos estão a 
tempo excessivo em cima de um único projecto”. 
PC B: “Já fale isso noutra vez. Acho que é falta de competências 
essenciais da linguagem, onde ficam sem ferramentas de pesquisa.” 
Professor do Aprofundamento: “Já foi passado isto para o núcleo?” 
PC A e PC B: “Foi sim. Todos concordaram, mas ninguém faz nada.” 
PC B: “Nós (PC A e PC B) dizemos para os miúdos: - Aprendam o 
abecedário antes de começar a estudar ciências.” 
 
O horário do almoço chegou e propuseram que a próxima discussão seria 
sobre a avaliação dos alunos no que se refere especificamente à Ciências.   
Professor do Aprofundamento: “ Para vermos se os miúdos estão 
atrasados ou não, temos que avaliá-los de acordo com as competências 
essenciais do Ensino Básico.” 
PC B: “Vi a forma de avaliação do Projecto da Escola, mas não vejo a 
ciência aqui.” 
Professor do Aprofundamento: “É. Temos que discutir parâmetros de 
avaliação e de classificação”. 
 
A outra professora do Aprofundamento estava a ver um Folder sobre uma 
Revista e o professor Ricardo disse: 
“ Acho que a escola deveria assinar todas estas coisas: Revistas de 
Divulgação Científica, revistas com este tipo de informação.” 
 
Pausa para almoço. (12h – 14h30’) Decidiram discutor a questão sobre a 
avaliação dos alunos depois do almoço. 
 
Professor do Aprofundamento: “Vamos lá então. Primeiramente acho que 
devemos estabelecer critérios. Seriam estes, aprendizagens, 
competências e atitudes. A aprendizagem indica os objectivos 
trabalhados.” 
Uma questão é levantada pela professora Catarina: “Com relação ao quê? 
Ao ano? Ou ao Ciclo?”. Frentes à questão, eles optaram pelo Ciclo, por 
estar em maior consonância ao projecto da Escola. 
E a PC A acrescentou: “As vezes quantidade não é sinónimo de 
qualidade.” 
Além dos objectivos, definiram que seria importante avaliar o ritmo do 
trabalho e a frequência/regularidade das aprendizagens. 
PC B: “Não me parece que num projecto «Porque Lisboa é a capital de 
Portugal?» englobe as ciências.” O PC A concordou. 
Professor do Aprofundamento: “À partida, deveríamos promover e analisar 
estas competências”. 
Neste momento o professor leu em voz alta o documento oficial do 
Currículo Nacional do Ensino. E continuou, dizendo: “Isto é o que me 
entusiasma nesta Escola. Pois aqui nós temos maior mobilidade de 
adequar o ensino. Agora cabe-nos (professores) aproveitar estes espaços.” 
PC B: “Para o ano, quem ficar, devemos começar a trabalhar desde o início 
estas competências.” 
Professor do Aprofundamento: “No 2º e 3º Ciclos estamos a afinar uma 
maquinaria já em andamento. O que os nossos alunos estão a fazer é 
muito livresco. Sem muito fundamento.” 
 
O outro ponto seleccionado para ser avaliado foi as competências. Neste 
momento professor Ricardo continuou a leitura do Currículo Nacional de 
Ensino. Depois disso eles definiram que competências seriam estas que 
eles iriam avaliar (Cada professor estava a tomar notas. Mas o professor 
que mais dirigiu esta discussão foi o professor do Aprofundamento): 
1. “Serem capazes de se posicionarem, de forma crítica, às 
potencialidades e limitações da Ciência e Tecnologia face à Sociedade e 
ao Ambiente”; 
Professor do Aprofundamento: “Ok. Depois vemos como podemos 
promover isto. Olhem, o Projecto Eco Escolas pode nos ajudar nisso.” 
2. “ Capacidade de mobilizar recursos, por exemplo as TIC, de uma forma 
adequada por si definidos (pesquisa bibliográfica, execução de 
experiências, estabelecimento de parcerias, interpretação de resultados, 
etc.); 
Professor do Aprofundamento: “Trabalhar a história da ciência é 
interessante. Dá pra levantar as concepções alternativas dos alunos”. 
O PC B concordou e, logo após, acrescentou: “Na Espanha trabalha-se 
muito em cima da história da ciência. Nós cá não.” 
3. “Capacidade de comentar criticamente a sua posição relativamente à 
temáticas científicas, tecnológicas e ambientais. 
Professor do Aprofundamento: “No fundo isto está de acordo com o 
projecto da Escola, que é o de promover a comunicação. As assembleias e 
os debates estão aqui relacionados.” 
 
A seguir, discutiram o terceiro, e último, tópico que julgaram essencial no 
processo avaliativo referente às ciências: As atitudes. 
Eles destacaram, por base no Currículo Nacional do Ensino, as seguintes 
atitudes: perseverança, questionamento, reflexão crítica, flexibilidade, 
sentido estético e ético. 
Os professores presentes afirmaram: “Para o ano começamos desde o 
início a trabalhar em cima disto”. 
 
Professor do Aprofundamento: “Bem, agora que definimos isto, vamos 
avaliar os nossos alunos. Como faremos isto? Temos que ter uma escala.” 






Atitudes: 25%  
 
Primeiramente eles definiram que as aprendizagens e as competências 
deveriam perfazer 75% da avaliação e, a partir daí fizeram as demais 
distribuições. 
 
Professor do aprofundamento ressaltou: “Interessante que as 
competências e atitudes totalizaram 65%, assim fica de acordo com o 
projecto da Escola.” 
 
PC B: “Eu daria um peso maior para as aprendizagens, pois agora 
valorizamos mais as atitudes.”  
 
PC A: “Com certeza eles aprenderam muitas coisas no laboratório. Mas 
como fazemos esta escala?” 
 
O professor do Aprofundamento leu um documento do Diário da República 
e disse: “Se calhar é melhor adoptarmos o que se usa lá fora. Assim os 
miúdos não saem daqui a achar que são os melhores ou piores com 
relação aos outros.” 
 (Nível 1 a nível 5) 
O PC B disse a sorrir: “Pela primeira vez tenho um documento que registra 
as notas”. E confessou que se sente mais aliviado, pois estava preocupado 
pois considerava-se incapaz de avaliar seus alunos seguindo o modelo de 
avaliação da Escola. E acrescentou: “Com certeza eu não seria justo com 
eles.” 
 
Professor do Aprofundamento: “Ah, não podemos esquecer de avaliar o 
ritmo de aprendizagem dos alunos também.” 
 
C.O.: Como pode os professores estarem a avaliar o ritmo dos alunos se é 
um projecto que evidenciar o respeito pelo ritmo dos alunos? Será esta 





Há uma necessidade dos professores em resolverem os problemas que estão a enfrentar. 
Entretanto, observa-se que as soluções encontradas se sustentam num modelo – o 
modelo tradicional de ensino. Isto está a deixar-lhes mais seguros para as suas práticas 
como professores, pois eles demonstraram satisfação pelas “soluções” encontradas, 
principalmente às relacionadas com a metodologia de avaliação dos alunos. 
 
Pergunto-me por que somente agora, no meio do ano lectivo, os professores estão a 
discutir com mais solidez estas questões. Mas tudo indica que, de acordo com a 
discussão acima, há uma crescente preocupação proporcional à chegada do momento 
avaliativo final dos alunos. 
05 Abril 2006 
Quarta – Feira 
Ticiana Tréz 
9h40’ – 13h / 14h30’ – 
17h40’ 
Escola da Ponte 
50º Conjunto de notas 
 
Reunião do Núcleo da Consolidação (dia completo, pois os alunos estão em férias 
de Páscoa) 
 
Os professores já estavam reunidos no espaço Ruben Alves quando lá 
cheguei. Puxei uma cadeira e sentei-me ao lado do professor de História e 
Geografia e da professora de Artes. Posicionei minha cadeira um pouco 
deslocada da mesa, pois já não havia mais espaço.  
 
O clima de discussão era calmo. Muitos professores bocejavam e 
mostravam alguma dificuldade em permanecer completamente despertos 
para participar activamente das discussões. Pouco tempo depois a chuva 
começou a cair lá fora. O clima ficou ainda mais tranquilo. 
 
A reunião estava ser organizada de forma a cada dimensão apresentar um 
balanço geral de como está a correr o trabalho, as dificuldades, os 
projectos, enfim, analisar criticamente o que já haviam feito e apresentar 
propostas para as dificuldades encontradas. 
 
A primeira dimensão que se prontificou a falar foi justamente a Naturalista. 
O PC A foi quem dominou o discurso. Apresentou um apanhado geral do 
que eles haviam discutido na reunião do dia anterior. Quando ele comentou 
sobre a discussão desenvolvida sobre a avaliação do alunos houve grande 
repercussão nos demais professores. Eles verbalizaram frases que 
indicavam estar igualmente preocupados. Foi quando o PC A disse: “Nós 
sentimos necessidade de controlar os conteúdos por ciclo”. A proposta foi 
consentida pelos outros professores presentes. 
 
A dimensão seguinte a falar foi a Linguística. Esta dimensão apresentou 
uma preocupação mais relativamente às provas de aferição. As 
professoras propuseram uma nova simulação destas provas no intuito de 
“preparar os nossos miúdos para fazerem esta prova mais tranquilamente”. 
As professoras solicitaram à equipa que, em suas tutórias, ficassem mais 
atentos aos objectivos atingidos de seus tutorados. Elas, com o 
consentimento de grande parte da equipa, evidenciaram que está a haver 
pouco controlo a este nível. “Os miúdos estão a trabalhar muito pouco. É 
preocupante.” Esta foi uma das falas marcantes. Em seguida uma 
professora de artes, uma das mais experientes na Escola, disse: “É facto 
que não está a haver uma negociação nos planos quinzenais dos alunos”.  
 
O professor de História disse: “ Eu estava a fazer assim com História. Ao 
dar um texto sobre História, acabo por incentivar o estudo das línguas 
neste contexto histórico. Ao mesmo tempo que ele estuda História, estuda 
também língua portuguesa, pois exercita a leitura, a interpretação de texto 
e a escrita.” 
 
Houve discordância quanto à fala desterofessor. Por exepmplo, o professor 
coordenador geral do projecto (PC C) disse em voz alta: "desculpa lá,  o 
miúdo não está a aprender língua portuguesa. Eles não conseguem fazer 
assim.” 
 
Assim como o PC C, as professoras de línguas também não se mostraram 
a favor desta forma de trabalho. 
 
Pausa para o café (20 minutos)… 
 
A reunião reiniciou com 15 minutos de atraso (11h15’).  
O PC A disse: “Não há negociação com os miúdos (no sentido de que não 
está a planear-se em tutória e, por isto, perde-se o controlo) e, aliado a 
isto, não há responsabilidade por parte deles.”  
 
C.O.: Pergunto-me até que ponto é possível exigir esta 
responsabilidade dos alunos. Será que eles são capazes para tal. 
Diz-se que antigamente, no “auge” do projecto, conseguia-se 
trabalhar desta forma. Agora os tempos são outros. A quantidade de 
informação que os cercam e, mais ainda, as inúmeras actividades 
que os dispersam do espaço escolar promovem outros desafios para 
a educação. Questiono também se a atitude dos professores 
promove esta responsabilidade tão almejada por eles. 
 
Professora de artes: “Se não há respostas para as questões levantadas 
pelos pais, então que não se abram as reuniões de pais. Precisamos 
discutir as questões que foram levantadas. É preocupante que haja alunos 
nossos a cobrir as lacunas deixadas por nós nos Centros de Explicações!”. 
Depois de uma breve pausa, continuou: “Nós não temos alunos no fundo 
da sala de aula, mas é como se tivéssemos. O que estamos a fazer com os 
alunos que não estão num centro destes? Temos urgentemente que 
repensar o que estamos a fazer nesta escola. Desde há muito tempo 
temos problemas, mas até agora só tapou-se o sol com a peneira. E 
continuamos a levar assim. Há lacunas.” 
 
PC C: “Vocês acreditam quando os pais dizem: “colocamos os nossos 
filhos cá por que acreditamos no Projecto”. Vocês acreditam?” 
 
Professor de História: “Ficamos a fazer dezenas de projectos: 25 de Abril, 
Carnaval e etc, e depois reclamamos que os objectivos não estão a ser 
trabalhados. Se calhar é por isso.” 
 
Professora de Artes: “Desculpa lá, mas se tu não acreditas nestes 
projectos, então por que propões um? Qual é a seriedade do nosso 
trabalho, afinal?” 
 
Esta professora continuou a ressaltar a necessidade de haver uma 
coerência entre o discurso interno sobre a Escola e o discurso externo. 





Nunca tinha evidenciado tão claramente as barreiras disciplinares quanto neste momento. 
Uma proposta multidisciplinar desta que o professora de História estava a promover não é 



















CONVENÇÕES UTILIZADAS NA TRANSCRIÇÃO DAS GRAVAÇÕES 
(Adaptadas de Martins, 1989) 
Convenções utilizadas na transcrição das gravações:  
(Adaptadas de Martins, 1989) 
 
Descrição do comportamento verbal gravado Notação utilizada 
 
▪ Professor Colaborador a falar 
 
▪ Aluno a falar 
 
▪ Pausa curta (t ≤ 3 s) 
 
▪ Pausa média ( 3 s < t ≤ 6 s) 
 
▪ Pausa longa (6 s < t ≤ 15 s) 
 
▪ Pausa muito longa (t > 15 s) 
 
▪ Voz mais baixa (a pessoa fala consigo própria) 
 
▪ Voz mais alta (por exemplo, a apresentação de uma 
ideia que de repente se tornou clara) 
 
▪ Questão / Pergunta 
 
▪ Falar em simultâneo 
 




▪ Sinal de que a pessoa acompanha o discurso do 
professor colaborador 
 
▪ Espanto ou entendimento óbvio 
 
▪ Evitar interpretação ambígua (por exemplo: “não, 
quero esta aqui” ou “não quero estar aqui”) 
 
▪ Suspiros, risos e outros sinais 
 













….. (t = valor indicado) 
 
\ palavras da pessoa / 
 






















(identificação pelo termo) 
 
(mostra, apresenta, lê, faz) 
 
 
Gravação com professor A 
24 Janeiro 2006 
Ticiana Tréz 
11h25’ – 12h 
Espaço Ruben Alves 
Gravação 1 (Referida na nota 21.1) 
 
Aula sobre o “Revestimento dos animais” 
 
 
O primeiro parágrafo deve descrever como foi o processo de aceitação da gravação; as 
sensações do ambiente (descontraído, atormentado, etc.); descrição mais detalhada do local onde 
foi feita a gravação; em que situação se encontravam, por exemplo, numa aula especial, enfim, o 
que julgar ser necessário. 
 
PC A- Vamos lá ver então o que já fizestes. 
[a professora começa a ler o resumo que o aluno preparou sobre o tema que estava estudar em 
ciências. Ao longo desta actividade professora e alunos conversavam.] 
A1- Oh Stôra . Isso está mal feito. 
PC A- O quê . meu amor? 
A1- Aqui . a mela … ahm. 
PC A- Melanina . o que é que faz a melanina? 
A Dá diferentes tipos de cores às pessoas. 
PC A- Isso produz diferentes tipos de? 
A1- Cor de pele. 
PC A- Pois é. 
[A professora agora começa a falar com outro aluno do grupo, que também está a estudar 
ciências, mas seu tema é “Sistema Respiratório”] 
PC A- E tu? . o quê estás a estudar sobre as características do ar inspirado e o ar expirado? 
A2- O ar inspirado é uma mistura de gases? 
PC A- E o ar expirado não? 
A2- É um ar com INS. 
PC A- Ui! Ar com INS?! 
A2- O ar expirado é mais quente e contém maior quantidade de gás carbónico. 
PC A- Isso sim é importante . e o inspirado? 
A2- É mais rico em oxigénio e a sua temperatura varia de acordo com o ambiente. 
PC A- E tem algum gás que seja igual nas duas coisas? 
A2- …… [o aluno não responde] 
PC A- Nós só inspiramos oxigénio e deitamos cá para fora gás carbónico . é isso? 
A2- Sim. 
[A conversa entre os alunos e a professora dispersou. Depois de três minutos ela retorna a ler o 
resumo do aluno A1 sobre o “Revestimento dos Animais”]. 
PC A- Quais são os tipos de simetria dos animais? 
A1- “Simetria radial . bilateral. *” [O aluno estava a ler no livro didáctico que estava aberto a sua 
frente] 
PC A- Muito bem . mas aqui (no resumo) não me destes exemplos da cada tipo … os insectos são 
invertebrados? 
A1- Sim . e possuem um revestimento de quitina . o que é quitina? 
PC A- Pesquisa aí no livro. 
[o aluno foi procurar no livro. Enquanto isso a professora continua a ler e corrigir o seu resumo] 
PC A- O que tu já estudastes sobre o revestimento do corpo dos animais? 
A1- Estive a ver os revestimentos dos animais . não é? 
PC A- Os tipos que existem . não é? . e agora o que é que vais fazer? 
A1- Vou fazer os exercícios para a avaliação. 
PC A- A3 . o que tu já estudastes sobre a pele? 
A3- A constituição da pele . Ahm …  
PC A- Do que a nossa pele é constituída? 
A3- Da derme e da epiderme. 
PC A- E elas são diferentes ou são iguais?  
A3- São diferentes . uma é na camada interior e a outra é na camada exterior . que protege. 
PC A- E na camada interior o que é que se tem? 
A3- … tem … nervos do tacto gordura … tem … mais nada . Ah não! . tem isso aqui . gorduras 
sanguíneas. [e apontou para uma ilustração que tinha feito em seu resumo.] 
PC A- Ui! . também . escreves as palavras umas por cima das outras . olha aqui . o que é que diz? 
. va? 
A3- Vasos sanguíneos. 
PC A- E na epiderme . o que é que fica cá para fora? 
A3- Na epiderme tem os pêlos. 
PC A- E os pêlos . onde é que começam? 
A3- Começam aqui (na derme) e vem para aqui (na epiderme) 
PC A- Mas os pêlos também são epiderme? 
A3- Não sei . epiderme é esta parte aqui de cima e derme é (a professora interrompe) 
PC A- É esta parte de baixo. 
A3- Oh Stôra! . agora entrevista o A2. (o aluno, reparou o gravador sobre a mesa) 
PC A- A2 . diz-me qual é o trajecto do ar no corpo humano desde a sua entrada. Diz-me mesmo 
direitinho. 
A2- Fossas Nasais. 
PC A- Depois passa para onde? 
A2- Faringe. laringe. traqueia. brônquios.  
PC A- E depois dos brônquios? 
A2- Bronquíolos. 
PC A- E dentro dos bronquíolos . o que existe ainda mais pequenino? 
A2- Alvéolos Pulmonares. 
PC A- Alvéolos Pulmonares . bronquíolos e brônquios estão dentro da onde? 
A2- Dos pulmões. 
PC A- E na saída . o ar sobe por onde? 
A2- Alvéolos pulmonares … faz o mesmo trajecto . só que ao contrário. 
PC A- E sai por onde? 
A2- ….. Pela boca. 
PC A- Pela boca . agora inspira e expira aí para eu ver. (o aluno inspirou e expirou com vigor) 
PC A- Muito bem. 
A1- Desculpa lá Stôra . a Iguana é um (*) de escamas epidérmicas? 
PC A- Exactamente. 
A1- As escamas epidérmicas são mais profundas . não são? 
(muito barulho no espaço. Os alunos do grupo iniciaram uma conversa paralela) 
PC A- Vamos andar para frente . senão não vamos ter tempo. 
A1- O Stôra . a Iguana . qual é a forma da Iguana? 
PC A- Olha . já agora .  diz-me qual é a forma da Iguana . vê aí no livro onde tu estás. 
A3- É esquisita. 
A2- Olha . a Iguana parece mais uma Girafa. 
A1- Não parece nada! 
PC A- A Girafa é o animal mais alto que nós conhecemos. 
A1- A Iguana é mais achatada. 
PC A- Porque achatada? 
A1- Porque … Ahm. 
-  -  - (os três alunos começam a falar em simultâneo pois iniciou-se uma discussão sobre qual 
seria a forma do corpo de uma Iguana.) 
PC A- O que é achatado? 
A1- Não sei.  
PC A- Então pergunte aos teus colegas de grupo e depois vai ao dicionário. 
(o aluno foi buscar o dicionário, pois nenhum dos seus colegas sabia o significado. Assim que 
retornou começou a procurar, mas a discussão entre os alunos e professora continuou.) 
A1 Não diz aqui (no dicionário) achatado. 
PC A- Deve ter . Procura achatada ou achatar. 
A1- Achei . Diz aqui “tornar plano”. 
PC A- Um animal achatado o que pode ser? 
A3- É um animal chato. O cachorro por vezes é chato . o gato também. (risos) 
PC A- Vocês hoje estão impossíveis. 
(dispersão dos alunos) 
PC A- procurem no livro. 
A2- Aqui diz que o corpo da Raia é achatado. então é uma coisa plana. 
A3- Então a Iguana não é achatada . pois não? 
PC A- Pois não! 
(conversas paralelas sobre o termo achatado) 
PC A- Eu vou ter que sair tem um encontro por causa das Eco-Escolas. 
(conversas paralelas) 
A2- Stôra! . quando é que vai ser aquele JNR? 
PC A- Quando vocês quiserem . quando começarem a produzir textos ou tirar fotografias quando 
verem coisas importantes sobre o ambiente. sobre os nossos rios . olha . o A1 quando vem para a 
Escola passa todos os dias pelo Rio Ave! 
(alunos começaram a falar onde moravam e a professora retirou-se do grupo para tratar de suas 
responsabilidades. A partir deste momento os alunos ficaram “sozinhos” a estudar. No início 
continuaram a falar sobre o revestimento dos animais, citando exemplos de animais que tinham 
penas e animais que tinham pêlos. Depois registrou-se muitos risos e brincadeiras sobre temas 
dispersos. Este momento durou nove minutos. Até que A1 fala:) 
A1- Iguanas se calhar é penas . pois não? 
A2- Não sei . não dá para ver. 
(conversas dispersas quatro seis minutos) 
A3- Qual é a função da pele? 
(os colegas não respondem. Falam sobre outras coisas) 
(Chega um professor de humanidades – PC H – e interage com o grupo) 
PC H- Ar inspirado e ar expirado? . o que é isso? . o que achas disso? 
A2- O ar inspirado é mais rico em oxigénio e. (interrompido pelo professor) 
PC H- Não quero que tu me dês a explicação que está aí no livro . isso tens aqui no exercício . 
explica-me lá com as tuas palavras o que é isso de ar inspirado e expirado . só assim vais 
perceber o exercício . olha . inspira . agora expira. (o aluno fez o exercício da respiração junto com 
o professor) 
PC H- Estás a ver? . então diz-me lá com as tuas palavras o que é inspirar? 
A3- É puxar o ar para dentro. 
A2- É puxar o ar para os pulmões. 
A3- Depois é soltar o ar. 
PC H- E expirar? 
A1- É soltar o ar. 
PC H- Isso . estás a ver? . inspirar e expirar . oxigénio. (demonstrou o exercício da respiração 
pausadamente) 
A1- Oxigénio? . explica-me isso. 
PC H- Tu quando inspiras . o que é que faz? 
A2- Vem o oxigénio e vai o dióxido de carbono. 
PC H- Então no ar inspirado tu tens que levar? 
A2- Oxigénio. 
PC H- Depois quando inspiras . inspiras oxigénio . e quando expiras? 
A2- Dióxido de carbono. 
A3- Também é uma coisa muito importante . deve-se inspirar pelo nariz . porque no nariz tem 
aqueles pêlos. 
PC H- E para que são os pêlos? 
A3- É para proteger as células. 
A1- É para tirarmos ranhetas. (risos) 
A3- Proteger as células . a pele . o corpo. 
Os três alunos falam juntos e não é possível transcrever. 
A1- Oh Stôr . agora que a Stôra (de Ciências) não está . e depois de terminar este exercício . eu 
posso pesquisar alguma coisa para o projecto? 
PC H- Depende . mas agora termina isto. 
A2- Vou levar este livro embora hoje. 
……… (sete minutos sem fala dos alunos. Muito barulho no espaço.) 
 
(Pausa da gravação: Intervalo de vinte minutos para o lanche.) 
 
Com o grupo em observação está presente a professora de ciências sentada na mesa juntamente 
com os alunos. Um dos alunos, A2, está agora a estudar matemática 
PC- A1. 
A1- E o caracol . é o quê? [aluno associa à actividade de matemática que foi proposta aos alunos 
nesta quinzena, que trata do cálculo do tempo levado pelo caracol para subir um poço]. 
A3- É por escamas 
A1- É pele nua. 
A3- Era fixe um peixe com pêlos . o golfinho é. 
PC- Mas o golfinho não é um peixe . é o quê? 
A1- É um mamífero. 
A3- Tem aqui caracol. (e leu o livro) 
PC- Então? vocês não estão a estudar o trajecto do caracol no desafio de matemática? 
A3- O revestimento é com quitina. 
A1- Mas isso são escorpiões! 
A1- Não . escorpiões eu acho que têm pinças. 
PC- Mas isso é outra coisa . já estão à passar para o outro capítulo. 
A3- Como é que o caracol se cola à parede. 
PC- Já viste algum rastro de algum caracol? 
A3- Já. 
PC- Isso é o muco . e para quê isso vai servir? . vai servir para … não sei vai estar aqui [e 
começou a folhear o livro didáctico. Enquanto isso começou a formar-se uma pequena conversa 
paralela entre os alunos] 
PC- Aqui não tem a forma dos animais . eu não percebo. 
[Os alunos falam sobre os animais, sem a participação da professora, que está a ver o livro 
didáctico. Isto leva quatro minutos] 
A3- Está aqui! [Este aluno estava a acompanhar a procura da professora] 
PC- E o que é que diz? 
A3- [O aluno começou a ler o livro em voz baixa e a professora começou a ler os resumos seu 
colega] 
[Silêncio no grupo durante dois minutos. Escuta-se somente o leve barulho da sala.] 
PC- As formas do corpo como podem ser? 
A1- Cilíndrico . achatado . segmentado . esférico. 
PC- Já chega . agora desde animais que vês aqui (no livro) . podes me dizer qual deles tem um 
corpo achatado? 
A1- Que animal é este daqui?[apontando para o livro] 
PC- É uma anémona. 
A1- Achatado? … acho que é… 
A3- Uma estrela-do-mar. 
A1- Uma tartaruga. 
PC- Ai! . disseste-me aqui no exercício que este é cilíndrico . não! . não pode ser. 
A1- Ai não! 
PC- O que é um cilíndro? 
[o aluno não respondeu] 
PC- Demonstra assim com as tuas mãos. 
A1- É assim. [O aluno demonstrou com as mãos] 
PC- Então . qual destes animais é cilíndrico? 
[o aluno apontou para o animal] 
PC- Muito bem! . e um segmentado? . podes repetir . o quê quer dizer segmentado. 
A1- Que tem segmentos … estrela-do-mar tem. 
A3- Não! 
PC- Então vamos lá ver aqui. (no livro) 
[conversas paralelas entre os alunos durante quarenta segundos] 
A1- Então deve ser este daqui.  
PC- E qual é o fusiforme? 
A1- É aqui. (apontando) 
PC- E a cabeça . braços e membros? 
A1- Estão aqui. (apontou novamente) 
PC- Muito bem . agora falta saber o que é segmentado . procurem lá. 
[A1 e A3 envolveram-se na pesquisa] 
PC- Depois de descobrires o que é segmentado . vais escrever exemplos e mostrar-me . tá bem? 
[a professora retirou-se para atender os outros alunos] 








Gravação com Professor B 
24 Janeiro 2006 
Ticiana Tréz 
15h30’ – 16h 
Espaço António Gedeão 




Depois da autorização do professor B, dirigi-me à aluna e perguntei se eu poderia gravar 
a aula que iria ter com o seu professor. A resposta não foi imediata. Percebi um pouco do 
seu receio pelo seu comportamento: sorria e olhava para os lados, sem responder. Ela 
sentia-se envergonhada. Mas depois expliquei-lhe que era somente uma gravação para 
ver o desenvolvimento da aula. O professor ressaltou que era somente uma gravação, 
nada tinha a ver com avaliações. Ela então aceitou.  
 
Estávamos sentados numa das mesas do laboratório aberto do espaço António Gedeão. 
Neste lado do espaço (esquerdo) só havíamos nós: o professor, a aluna e a 
pesquisadora, conforme ilustra a imagem abaixo. Os demais colegas estavam sentados 
no outro lado do espaço (direito), onde havia mais barulho e movimentação. O professor 
deslocou-a para o ambiente mais reservado do espaço para realizar com o aluno uma 
avaliação oral a respeito do tema “Ciclo da Água”.  
O aluno relatou que a escolha deste foi devido ou seu interesse em “saber mais sobre a 
água e os cuidados que devemos ter”. 
 
Antes de iniciar a avaliação, o outro professor de ciências (PC A) dirigiu-se à aluna que 
estava aguardar a chegada do professor B para fazer a avaliação e pediu-o para que 
fizesse um relatório da experiência laboratorial desenvolvida num momento extra-classe. 
Ou seja, depois do horário convencional das aulas. Este período é denominado 
“prolongamento” onde a Escola desenvolve diversas actividades educativas com os 
alunos que permanecem na Escola até às 18 horas.  
(Não estive presente nesta actividade pois não tive conhecimento, já que trata-se de uma 
aluna da outra turma) 
A- Professor. O quê que ponho aqui? 
PC A- Descreve o quê que aconteceu! Quando subias a garrafa o que é que acontecia à 
água. 
A- Ela descia. 
PC A- Então. E ao contrário? 
A- Ao contrário? 
PC A- E depois o que fizeste? Puseste em cima do quê? 
A- Sei lá! Daquele… 
PC A- Daquele tripé. Elas estavam ao mesmo nível e a água. aconteceu o quê? 
A- Ficou ao mesmo nível. 
PC A- Então eu quero que tu me expliques isso tudo. Tá bom? 
(a aluna demonstra-se desinteressada em fazer a actividade solicitada pelo professor) 
 
O professor de Ciências chegou e começou a aula. 
PC B- Então estamos a fazer o quê?  
A- Uma experiência. 
PC B- Uma experiência sobre? 
A- A água. 
PC B- Exactamente. Algumas experiências sobre a água. Já fizestes duas. Não foi? Esta 
agora com o nível da água e outra anterior em que clareaste uma garrafa (interrompido 
pelo aluno). 
A- Ah foi. 
PC B- Foram duas então . muito bem . agora explica-me o que é que aconteceu? 
A- Quando punha uma garrafa para cima essa garrafa ia deitando muita água. 
PC- Certo. Então quando havia um certo desnível a água passava da garrafa mais alta 
para a mais baixa ou da mais baixa para a mais alta? 
A- Da mais alta para a mais baixa. 
PC B- E porquê que achas que isto aconteceu? 
A- …. Por causa da diferença da pressão. 
PC B- Pensei que ias me falar outra coisa. Vamos lá tentar perceber um bocadinho 
melhor o que é isso … por exemplo . quando colocávamos as duas garrafas a mesma 
altura . o que é que acontecia? 
A- Á mesma altura? Não passava . quer dizer . passava até ficar igual. 
PC B- Então se as duas garrafas tivessem quantidades diferentes de água se 
colocássemos as duas na mesma altura ficávamos com o mesmo nível de água? 
A- A água passava até ficar igual. 
PC B- Exactamente . o quê achas que isso significa? 
A- ….(a aluna não responde) 
PC B- Se as duas estão à mesma altura há variação da pressão? É o quê? Igual ou 
diferente? 
A- É ... é diferente. 
PC B- Então quando estão as duas a mesma altura há diferença de pressão? 
A- Não! 
PC B- Então? 
A- …… Se elas estão a mesma altura têm a mesma pressão. 
PC B- Pronto. Até atingir o mesmo nível . e depois há mudança do nível da água? 
A- Não! Não 
PC B- É isso que é importante notar . que a variação da altura das garrafas faz variar a 
pressão . e depois não ficaste com a mangueirinha solta . senão o que é que acontecia? 
haveria um chafariz ou um repuxo certo? … Muito bem. ..E quando tu levantavas mais a 
garrafa . o repuxo era mais o quê? 
A- Era maior. 
PC B- E quando colocavas a garrafa mais ou menos na mesma altura da saída do 
repuxo. O que é que acontecia? O repuxo é mais o quê? 
A- Cada vez mais pequeno. 
PC B- Exactamente. Então . o que é que isso significa? … O que é que acontecia quando 
o repuxo era maior? 
A- Era por causa da pressão. 
PC B- Então. “por causa da pressão”? Que significância tem a pressão. 
A- A garrafa tá aqui (demonstra com as mãos) e quando puxamos para cima ela vai com 
pressão a sair. 
PC B- Ora . A diferença da altura aumenta . logo a diferença da pressão também 
aumenta . percebes? Por isso é que a água sai com mais força . certo? … e isso tem 
alguma aplicação . por exemplo . nas nossas casas ... que se possa tirar com isso? 
A- Por exemplo quando estamos na banheira não é? eu não sei como é que a água sai . 
mas ao vermos no chão . sai pouco . mas em cima sai muita. 
PC B- Mas isso já é uma variação à nível da abertura da torneira . imagina assim um 
risco . confirme vais abrindo ou fechando e vai passando cada vez mais água ou menos . 
certo? Agora . por exemplo . onde é que estão os depósitos d’água nas casas? 
A- Nos poços. 
PC B- Mas onde ela é guardada não sabes? 
A- … Na caldeira não é? 
PC B- A tua casa tem aquecimento central? 
A- Eu sei lá! 
PC B- Depois pergunta a tua mãe onde reservam a água da casa. Normalmente os 
reservatórios das casas são todos à grandes altura. Precisamente para não haver 
necessidade de gastarem energia porque depois a água se distribui por toda a casa. Ou 
seja. as torneiras estão sempre abaixo do reservatório. não estão? 
A- Estão. 
PC B- Então o que é que acontece. Somente o depósito acciona um motorzinho para se 
encher de água. Depois todo o resto é feito só por diferenças de pressão. Certo? As 
torneiras funcionam exactamente como aqui com as garrafinhas… Imagina. O depósito é 
a garrafa que está em cima. E a torneira é a garrafa que está em baixo. ..Nós gastamos 
algum tipo de energia ara passá-la para baixo? 
A- Não. 
PC B- Então é isso que acontece nas casas. O depósito fica em cima e toda a água é 
distribuídas para as torneiras por diferença de pressão. Certo? ..E agora? Podemos já 
avaliarmos alguns princípios que nós já recordamos. Certo? ..Por exemplo. o ciclo da 
água. …A água tem diferentes estados físicos. não tem? Sabes me dizer quais são os 
estados físicos? 
A- É o sólido. gasoso e líquido. 
PC B- Isso. Então são os três estados na matéria. E como é que se chama a passagem 
do estado líquido para o estado sólido? 
A- Solidificação. 
PC B- Exactamente. E onde é que nós utilizamos isso em nossa casa? 
A- No congelador. 
PC B- E a passagem do estado líquido para o estado gasoso? 
A- ..é evaporação 
PC B- E quando acontece isso em nossas casas? 
A- É quando a panela está a ferver com água. 
PC B-  Exactamente. E por exemplo, a passagem do estado gasoso ao estado líquido? 
A- ….é….ai…….é……… 
PC B- Olha lá. De líquido para sólido? 
A- É solidificação. 
PC B- Do sólido para o líquido? 
A- É……… (a aluna tentava recordar-se) 
Gravação interrompida por quatro minutos, pois o professor teve que se retirar do espaço 
para tratar e assuntos da Escola. 
PC B- Ora bem. Voltamos então para as mudanças de estados da matéria. Do sólido 
para o líquido? 
A- É fusão. 
PC B- Do líquido para gasoso? 
A- É condensação. 
PC B- Condensação? Do líquido para gasoso?! 
A- Ah!  É evaporação. 
PC B- E do gasoso para o líquido? 
A- É condensação. 
PC B- Ora muito bem. Agora a saber isso tudo conseguimos fazer mais ou menos o ciclo 
da água. 
A- Sim. A água tá no estado líquido. (interrompida pelo professor) 
PC B- Não. Diz-me onde é que estava a água. o que é que lhe acontece. para onde vai. 
A- Quando chove. vai pela teeeeerra. (interrompida) 
PC B- Ora bem. Chove. A chuva é um tipo de quê? 
A- D’água. Líquido. ..ou sólido. depende. 
PC B- Sim. Pode também ser neve. granizo. E como é que se chama todos estes tipos 
de… como dizer… chuva. neve. granizo. estas coisas todas como é que se chamam? 
Que até dá no boletim metereológico. Por exemplo. Hoje vai haver p-r-e-c-i? 
(a aluna não responde) 
PC B- Precipitação. Não é? Isso tudo é tipo de precipitação. certo? 
A- Certo.  
PC B- Então a precipitação cai sobre a Terra. Certo? E o que é que acontece? 
A- Cai na Terra e vai até os lençóis de água. 
PC B- Por exemplo. 
A- E depois vai para o mar. 
PC B- Mas pode ir para o mar (aluna interrompe) 
A- Depois. não é? 
PC B- Ah! Exactamente. Lençóis de água normalmente são utilizados por quem? 
…Aqueles que nós conseguimos explorar. …Normalmente nós chamamos de minas de 
água. Mas a exploração dos cientistas. Ah! Em tua casa não tem um poço? 
A- Tenho. 
PC B- E onde é que tu vais buscar a água do teu poço? 
A- Aos lençóis de água. 
PC B- Exactamente. Então estamos a explorá-los. certo? 
A- Certo. 
PC B- E há outra forma da água chegar ao mar. qual é? 
A- …é pelos riachos. 
PC B- Pelos riachos que depois. transforma-se em quê? 
A- Não sei. 
PC B- Não? Então como é que se chama um que passa aqui nas Aves? 
A-  Rio …mas é todo sujo. 
PC B- Ora. os nossos são todos sujos. são. E como é que se chama o local onde ele 
nasce? 
A- Nascente. 
PC B- E onde o rio se junta ao mar? 
A- …é… ahn…..eu sabia! Não é margem. ….  
PC B- Chama-se delta. E qual é o nome daqueles rios que desaguam em outros rios? 
A- É……. 
PC B- Isso não é um objectivo de ciências. De qualquer forma aproveitamos para falar 
sobre este assunto. Como chamam aqueles rios? Normalmente mais pequeninos? 
A- Riacho. 
PC B- Sim as vezes são até mesmo riachos. Mas que desaguam por exemplo em outros 
rios? Como por exemplo o rio Vizela - - -  
A- O que são os outros rios que desaguam - - - 
PC B- São os? A 
A- …Abu… ai! 
PC B- Aflu. 
A-  Aflugem? (risos do aluno) Afluge! 
PC B- Não. Afluentes. São os afluentes. certo? 
(O aluno abaixou a cabaça, indicando concordar e lamentar por ter errado por pouco) 
PC B- Então o rio vai até ao mar. e depois o que é que ocorre? 
A- Corre. Corre água. 
PC B- Não. O que é que o-c-o-r-r-e? não é o que corre.  
A- O que é que ocorre? 
PC B- Sim. Para continuar o ciclo da água. 
A- Ah! Vai para o mar e transforma-se na evaporação. 
PC B- Transforma-se na evaporação. não! Com a água o que é que acontece? Evapora. 
certo? 
A- Certo. Aí vai para as nuvens. e das árvores também vai para as nuvens. onde ocorre a 
evaporação. que depois chove. 
PC B- Então o que é que acontece? Se está no estado gasoso e passa para o líquido. 
Como se chama esta fase? 
A- Condensação. 
PC B- Cá está! Lá em cima. nas nuvens. ocorre uma condensação. depois precipita e 
volta novamente. 
A- É o ciclo da água. 
PC B- E porque chama-se ciclo? Podia chamar-se outra coisa? 
(o aluno não responde, mas fica a pensar) 
PC B- Mas o que é um ciclo? 
A- É um ciclo! Da Escola. 
PC B- Não é o ciclo da Escola. Mas porque achas que o nome é ciclo? 
A- Se lá! Por que inventaram. 
PC B- Ah é? mas quem inventou? Achas que inventaram assim. sem significado 
nenhum? O que é um ciclo? 
A é por onde as coisas andam. Volta de onde partimos. 
PC B- Cá está! Então. o que isso significa? 
A- /O meu ciclo\. Saio de casa na terça-feira. venho para a Escola. À tarde vou para a 
música. depois vou para a casa. janto e deito. 
PC B- Exactamente! Então como é que é? Partes de um sítio e voltas para onde? 
A Ao mesmo sítio. 
PC B- Exactamente. Então o que é que acontece ao ciclo da água? 
A- É. por exemplo. chove não é? Acaba através da chuva. 
PC B- Exactamente. É um percurso. constituído por muitas fases. Em que a água vai 
mudar diversas vezes de estado. Mas no fundo passa sempre pelos mesmos estados. É 
como já dizia um cientista “Na natureza nada se cria. nada se perde. tudo se transforma”. 
(a auxiliar educativa entra no espaço de aulas para avisar ao professor que a mãe do 
aluno já está a espera) 
A-  Oh professor. tenho que ir. 
PC B- Tá bem. Adeusinho. Até amanhã. 
 
FIM DA GRAVAÇÃO 
Gravação com  professor B 
27 Janeiro 2006 
Ticiana Tréz 
10h30’ – 11h 
Espaço António Gedeão 
Gravação 3 (Referida na nota 25.1) 
 
“Sou contra os Cientistas” 
 
Esta aula aconteceu num momento em que a aluna expressou uma concepção 
alternativa sobre o sistema solar. Ela acreditava que o sol girava em torno da Terra. 
Assim que a aluna revelou esta concepção numa actividade que estava a desenvolver , o 
professor B tratou logo de a esclarecer. 
 
PC B- As estrelas dissestes que não se mexiam. certo? 
A- Ahan 
PC B- Então o sol é uma estrela. ou não é? 
A- Ahan 
PC B- Então o sol não se mexe! … Se o sol não se mexe. quem é que tem que se 
mexer? 
A- ……… 
PC B- Olha. Então imagina que isto é o sol. certo? (pegou duas esferas de madeira e 
pousou-as sobre a mesa. Uma representava o sol e a outra a Terra). .. O sol está aqui. 
certo? .. Então quem tem que se mexer é q Terra. certo? Então a Terra tem que realizar 
quê movimento? 
A- (a aluna pegou nas esferas e representou o movimento da Terra a girar ao redor do 
sol – translação) Ela anda assim . mas pode também andar ao contrário . Ah! Mas isso é 
só à noite. …De dia ela faz este movimento. e à noite ela nada ao contrário. 
PC B- Ah! À noite ela anda ao contrário. ……Então o que tu dizes é que a Terra anda 
numa determinada direcção. Durante à noite ela anda .. ao contrário?! É como se no por 
do sol ela parasse e depois começasse a andar ao contrário. certo? … Só uma coisa. se 
a Terra só se mexe assim. se deste lado está a dar sol. deste lado tá quente. mas se ela 
continuar assim o que é que acontece? …Portanto se ele (o sol) só fizesse este 
movimento. o que é que acontecia? Aqui estava sempre o quê? (neste momento da 
explicação o professor utilizava as esferas, representava os movimentos e apontava para 
as questões que colocava à aluna) 
A- Dia. 
PC B- E aqui? 
A- Noite. 
PC B- É possível isso? …Então que movimento é que a Terra tem que realizar para os 
dias e as noites sucederem-se? 
A- (a aluna pegou nas esferas e representou o movimento) 
PC B- Mas que é este? (a perguntar qual era o Astro que estava a girar em torno do 
outro) 
A- A Terra. 
PC B- Então vamos lá. Que movimento é que a Terra tem que fazer?  
A- (o aluno pegou na esfera maior – que representa o Sol – e representou o movimento 
de translação). 
PC B- Mas este é o Sol! Ora bem então vamos lá ver. Se aqui está dia e aqui está noite. 
a única forma que há para dar luz aqui. qual é? 
A- É girar. 
PC B- É isso que se chama movimento de rotação da Terra. A Terra gira em orno do seu 
próprio eixo. 
A- Iria ser fixe se nós pegarmos um grupo de meninos e fizermos aqui na Escola. Eu 
poderia ser o Sol e o outro menino poderia ser a Terra. E nós fazíamos os movimentos. 
PC B- E o que é que acontecia? 
A- O Sol ficava quieto e a Terra andava ao redor. 
PC B- Ah! Então isso já é diferente daquilo que tu me disseste! 
A- Não! A Terra ficava quieta e o Sol andava em círculo. 
PC B- Tu aprendeste isso aqui na Escola? Que a Terra ficava quieta e que o Sol andava 
à volta? 
A- Sim! Ensinaram-me assim. 
PC B- Isso e complicado. Então vamos começar tudo do início. ….. Vamos lá perceber 
uma coisa. Nesse tal esquemasinho que te ensinaram. não é que está mal. Durante 
muito tempo pensou-se que a Terra estava no centro e que depois o Sol é quem girava 
em torno. Só que apareceram dois senhores principais. Um chamava-se Copérnico e o 
outro Galileu. Nunca ouviste falar do Galileu Galilei? 
A- A professora pediu para fazermos uma pesquisa uma vez. 
PC B- Ora. cá está! Este homem veio dizer que o que se dizia estava mal. Por que? Por 
que o Sol estava no centro. parado. e em torno dele giravam os outros planetas. Entre os 
quais. qual? 
A-  .. Planeta Terra. 
PC B- Exactamente! A Terra era um dos planetas que giravam em torno do Sol. Por que 
o Sol. como tu disseste muito bem. é um estrela. Então é a estrela do nosso sistema 
solar. Já ouviste falar no sistema solar? 
A- Já. 
PC B- Então do que é constituído o sistema solar? 
A- Planetas. estrelas e de …… 
PC B- Qual é a estrela do nosso sistema solar? 
A- O Sol. 
PC B- E quais são os Planetas? 
A- Planeta .. Neptuno. Urano. Saturno.. Plutão. Terra. Ahn… (e repetiu os outros que já 
havia falado). Marte… Eu acho que não esses. 
PC B- E quantos Planetas são? 
A- Oito. 
PC B- Oito? 
A- É. só que só um é habitado. 
PC B- Muito bem. 
A- Agora o professor vai falar que tudo isso está mal. 
PC B- Não! Tu dissestes-me aquilo que tu sabias! …Só que há mais planetas. O mais 
próximo do Sol. assim muito quente. é o Mercúrio. 
A- É mesmo! Eu sabia, mas esqueci. 
PC B- Tudo bem. É o mercúrio. Depois vem o Vénus. 
A- Oh professor. Por quê que o Mercúrio e muito quente? 
PC B- Como é que se sabe que o Mercúrio é muito quente? 
A- É. 
PC B- Muito bem. Por que o Mercúrio tem uma distância relativamente ao Sol muito 
pequena. comparativamente com a Terra. E tu achas que o Sol é quente ou é frio? 
A- É quente. 
PC B- E quanto mais próximo do Sol será mais quente ou mais frio? 
A- Mais quente. 
PC B- Então tendo em conta que a distância. imagina. Nós cá estamos a milhares e 
milhares de quilómetros e as temperaturas da Terra tem uns lugares que chegam até aos 
cinquenta graus ou mais. Agora. O Mercúrio. imagina. se nós estamos a tantos 
quilómetros (de distância do sol). por que também medem por contas matemáticas. não 
é? E também existem uns instrumentos que o homem criou que neste momento ainda 
nenhum chegou à Mercúrio. mas de qualquer forma o homem. já ouviste falar de 
Sondas? 
A- Já. É. essas coisas. 
PC B-  Exactamente. Sondas. Satélites. Essas coisas todas. 
A- Satélites eu. eu não sei muito bem o que é. O que são os satélites.. Ah! São tipo umas 
coisinhas que dão contacto. Assim umas coisas. 
PC B- Que dão contacto com o quê? 
A- Com a Terra!  
PC B- Então para quê que servem? Qual é a função dos satélites? 
A- É para transmissão para a Terra. 
PC B- Exactamente. 
A- Oh professor é tipo assim umas coisas (e começou a desenhar um esboço de uma 
satélite)  
PC B- Ora mostre-me lá. 
A É assim e tem uns coisitos assim. Uma coisa aqui. 
PC B- Então é uma bolinha com umas perninhas e outras bolinhas. certo? 
A Não! Oh Stôr. eu não sei muito bem desenhar. (e o aluno refez seu desenho). 
(…) um aluno foi ter com o professor e a explicação dispersou-se por dois minutos. 
PC B- E agora. o que estávamos a dizer? Os satélites. Exactamente. Os satélites são… 
avanços tecnológicos que o Homem criou para estudar o Espaço. neste caso. mas não é 
só para estudar o espaço. por exemplo. como é que tu achas que é possível estar a 
acontecer uma coisa nos Estados Unidos. imagina. do outro lado do mundo. e nós 
estarmos a ver aqui imagens em directo? 
A- Satélite? 
PC B- Exactamente. Parte da informação é recolhida lá e vai para um satélite. o satélite 
retransmite a informação aqui para o nosso País. por exemplo… certo? 
A- (*) 
PC B- É que há vários tipos de satélites. 
A- Diga-me um nome. 
PC B- Hmm… Nomes de satélites?! 
A- Os principais. Não me diga que não sabe! (risos) 
PC B- Não. não sei nomes de satélites. não. 
PC B- A questão é. o professor não sabe tudo! … um professor é aquele que está 
sempre a aprender. 
A- É nada! 
PC B- É. 
A- Não é nada! 
PC B- Ah é é! Agora. o que posso fazer é chegar à casa e procurar alguns nomes de 
satélites que já foram lançados para o Espaço. e Sondas. e depois trago-te. Isso posso 
fazer. agora. há tanta informação. tanta informação. que é impossível uma pessoa (aluno 
interrompe) 
A- Posso ir pesquisar na Internet? 
PC B- Claro que sim! … Mas o que eu estava a dizer é que o Mercúrio é quente. apesar 
de ninguém nunca ter ido lá. há cálculos e estudos que se fazem de modo a saber mais 
ou menos a que temperatura é que … cá estará. não é? E não há nenhum material que o 
Homem consiga construir que resista às temperaturas que existem. por exemplo. em 
Mercúrio.  
A- Eu acho que era Mercúrio … nós (*) 
PC B- Nós? Nós nem chegamos à Mercúrio! Antes viraríamos frango de churrasco. 
(risos) 
A- Não minta. está bem? 
PC B- Não estou a mentir. Agora. Uma coisa principal que precisa guardar para hoje. O 
Sol está parado e é a Terra que gira em torno dele. E depois vamos continuar isto (a 
explicação). está bem? 
(…) 
PC B- Sabes que. o Universo é das coisas mais (aluno interrompe) 
A- O professor. Quem é que vive no Universo? 
PC B- Quem é que vive no Universo? Vivemos nós. por exemplo. 
A- E existem marcianos? 
PC B- Ora bem. Isso é uma questão muito complicada. (…) Sabes que o Homem sempre 
gostou muito em descobrir (aluno interrompe) 
A- Novas tecnologias. 
PC B- Para além das novas tecnologias. mas. essa ideia do infinito. do Espaço. de tudo 
isso e aquilo. sempre alimentou a nossa mente, não é? E agora? Eu não sei se há vida 
ou não para lá do Sistema Solar. em outras galáxias. não é? Mas é bem provável que 
exista, não é? 
A- \risos/ 
PC B- Não! Isso é questão de ver. não é? Como é que se chama a nossa Galáxia? 
A- …assim de repente não. 
PC B- Não? A nossa Galáxia chama-se Via Láctea. 
A- É isso! (risos) 
PC B- E existem milhões e milhões de galáxias diferentes da nossa. (…) Agora a questão 
está em que se existe vida na Terra. é provável. mas não estou a dizer que existe. Mas 
não e de todo impossível que exista vida em outros planetas, não é? É claro que 
provavelmente não será uma vida como nós estamos habituados e ver, não é? 
A- O que é que eles comem estão? Pedaços de lixo? (risos) 
PC B- Lixo, porque? 
A- Na Dois (canal 2 da Rádio Televisão Portuguesa) há um programa que disse que. 
neste dia estava a falar sobre o Universo. e deu que lá tinha lixo. 
PC B- Ah! Mas parte do lixo que está (aluno interrompe) 
A- No ar, somos nós que produzimos (o lixo). 
PC B- Estás a referir-te a lixo o quê? À volta do planeta Terra? De satélites e Naves e 
essas coisas se deixarem de funcionar? 
A- Sim! Sim! 
PC B- Ah! Exactamente.  
A- E eles (os marcianos) comem isso? 
PC B- Não. Eu não estou a dizer que há vida fora do Sistema Solar. 
(…) 
PC B- Se nós somos, entre aspas, relacionados com o Espaço, umas formiguinhas, e se 
nós temos tanta variedade, por que é que não estamos abertos às variedades dos outros 
lados? 
A- cá está, e nós estivermos aqui (representou a Terra de um lado e o Espaço do outro) 
PC B- Ah! Nós estamos fora do espaço? 
A- Eu não percebo por que é que somos formigas? 
PC B- Claro. O homem já foi à Lua, certo? Quando o Homem chegou à Lua tu viste-o cá 
de baixo? 
A- Sei lá! Eu era pequena. (…) Por que é que o Homem foi à Lua? Explica-me. 
(a aula foi interrompida por causa de uns problemas disciplinares com outros alunos. 
Depois de três minutos a aula foi retomada). 
PC B- Outra das coisas interessantes que estávamos a falar do Universo é. por exemplo. 
as estrelas. Sabes como é que se medem as distâncias? 
A- Milhões e milhões de quilómetros. 
PC B- Pronto. Imagina. a unidade é Anos-luz. 
A- O professor. Com a tecnologia o Homem consegue pegar numa estrela? 
PC B- Ora bem. Isto. isto é de pensar. (risos) Achas que o Homem pode pegar numa 
estrela? Olha, pensa bem. 
A- Se nós pegarmos numa estrela e por no microscópio nós conseguimos ver … 
Professor, isso que estou a imaginar são coisas minhas. Mas se pegarmos uma estrela. 
(professor interrompe) 
PC B- Estás a referir-te a uma estrela-do-mar ou a uma estrela estrela? 
A- Estrela estrela. Sim, mas pode ser uma do mar. 
PC B- Ah! Então as estrelas-do-mar são iguais às outras estrelas? 
A- Não. 
PC B- Pronto. Estás a falar das estrelas do céu. Sim senhora. 
A- Se o Homem conseguisse pegar numa estrela e colocá-la no microscópio nós 
conseguiríamos ver as células? 
PC B- As células de uma estrela. Há coisas giras! Primeiro. Só me deixe ir lá pegar uma 
coisinha. 
A- Ih! O que é que eu fui falar. 
PC B- Não! Isso é que é importante falar. (foi à estante dos livros de Ciências e retornou 
à mesa com um livro) 
PC B- Para tu teres um bocado a ideia do tamanho de uma estrela … O tamanho do Sol 
caberia quase um milhão de Terras. 
A- Oh professor repita lá isso. porque eu não estou a perceber. 
PC B- Imagina que o Sol era uma esfera oca. cabia um milhão de Terras lá dentro. 
A- Pequeninas. 
PC B- Não! Do tamanho normal da Terra. 
A- Eu vou morrer aqui agora. (risos) 
PC B- Agora. estás a ver o que é pegarmos um milhão de vezes o tamanho da Terra! 
A- Sim 
PC B- Olha. outra coisa. Cá fora na superfície do Sol a temperatura é a volta de seis mil 
graus Celsius. (o aluno ri) Sabes o que são seis mil graus? 
A- (não responde, e fica espantada com a grandeza) 
PC B- E para tu teres uma ideia no interior chega aos treze milhões de graus Celsius! … 
Agora. o Sol é uma estrela relativamente pequena. E sendo pequena é maior do que a 
Terra um milhão de vezes. Achas que é possível pegar numa estrela e ver ao 
microscópio? …  
A- Não. 
PC B- Não, pois não? Outra coisa, qual é a função de ver imagens ao microscópio? Qual 
é a utilidade? 
A- Apenas ver as coisas que não se consegue ver directamente. 
PC B- Directamente? Como assim? São grandes ou pequeninas? 
A- Pequeninas. Tipo os ácaros. 
PC B- Portanto. o microscópio serve um bocado para ver algo muito pequenino. que a 
partida nossos olhos não conseguem ver, certo? Uma estrela é enorme.  
(há muito barulho no espaço, pois os alunos estão a retornar do intervalo) 
PC B- Depois continuamos a nossa conversa, está bem? 
A- Está bem. 
PC B- Mas o importante agora é perceberes que a Terra e que gira em torno do Sol, está 
bem? 
 






Gravação com alunos de um dos grupo 
observados 
10 Fevereiro 2006 
Ticiana Tréz 
11h40’ – 12h30’ 
Espaço António Gedeão 
Gravação 4 (Referida na nota 32.1) 
 
Avaliação sobre o Sistema Sanguíneo 
 
O aluno A1 do grupo de observação desta quinzena marcou uma avaliação sobre o 
Sistema Circulatório – objectivo escolhido para Ciências nesta quinzena. Esta avaliação 
consta numa ficha de exercícios encontrada nos livros didácticos convencionais, que 
havia sido realizada e entregue anteriormente por ele. A gravação transcreve o momento 
em que a sua avaliação foi corrigida pelo PC B. A pesquisadora estava sentada junto ao 
grupo quando surgiu a oportunidade de acompanhar a correcção desta avaliação. O 
ambiente era descontraído, estando todos os quatro elementos do grupo presentes. Mas 
o aluno que fez a avaliação estava um pouco tenso, pois a sua avaliação estava a ser 
corrigida pelo professor ao seu lado. 
 
PC B-  Então. o plasma. Qual será a função do plasma? 
A1- (*) 
PC B-Exactamente. 
Muito barulho no espaço 
PC B- O coração é uma bomba que impulsiona o sangue para as veias. Ah! Como é que 
se chamam os vasos sanguíneos (aluno interrompe) 
A1- Artérias. 
PC B- Ah. Exactamente. O sangue sai (do coração) através das artérias …… (e continua 
a ler a avaliação do aluno) “Encontra-se dividido em cavidades”. Quais são estas 
cavidades? 
A1- Ahm. Aurículas. direita e esquerda. e ventrículos. esquerdo e direito. 
PC B- Exactamente……  “As paredes das aurículas são mais espessas que as dos 
ventrículos. Por que? 
A1- Por que são os músculos. 
PC B- Sim, são músculos. Mas porque um precisa ser mais espesso que o outro? 
A2- Porque precisa impulsionar o sangue para todos os lados. 
PC B- Mas isso no ventrículo esquerdo, certo? 
A2- Certo. O outro manda para os pulmões. A aurícula manda e o ventrículo recebe. 
PC B- exactamente. Por isso é mais espesso. Agora aguardem só um bocadinho que vou 
ao outro espaço buscar uma coisa. Volto logo. 
(Cinco minutos depois o professor retornou com o protótipo do tronco de um corpo 
humano). 
PC B- Então vamos lá continuar a fazer a (*). Ora bem. Porque é que as artérias têm as 
paredes espessas? 
A1- Recebem o sangue com muita pressão. 
PC B- Muita pressão. Exactamente. E os capilares. onde é que estão.  
A1- Estão por todo o corpo. 
PC B- Exactamente. Os capilares estão distribuídos por todo o nosso corpo. 
(há um professor de matemática a atender um dos alunos do grupo – A3 –  que está a 
estudar esta disciplina) 
-  -  -  (Professores e alunos falam em simultâneo durante um minuto e não é possível 
fazer a transcrição das falas). 
A2- No meu desenho (a referir-se do momento em que tinha feito esta mesma avaliação) 
fiz setas e apontei em vermelho as artérias e azul as veias. 
PC B-  Não! essa representação do vermelho e do azul o que significa é que o azul é que 
tem dióxido de carbono (aluno interrompe) 
A2- Venoso. 
PC B- Exactamente. E o vermelho sangue arterial. Agora. O sangue venoso também 
circula em artérias. Nomeadamente (aluno interrompe) 
A2- /É mesmo\. Enganei-me. 
PC B- É que funciona: sempre o lado direito do coração recebe sempre o sangue venoso. 
e no lado esquerdo é sempre sangue arterial …… (o professor retira o coração do 
protótipo e aponta para uma estrutura) Vocês três (envolve três alunos do grupo – A1, A2 
e A4 – na discussão) Como é que se chama esta veia?  
A2- Veia Aorta. 
PC B- Aorta é uma artéria. 
A4- Veia Aorta. 
PC B-… Não. é a Veia Cava. 
( o professor continuou a corrigir a avaliação do aluno A1) 
PC B- Ora. Descreve-me a grande circulação. Qual é a grande circulação? 
-  -  -  (fala em simultâneo com o professor de matemática, que está a explicar os 
números reais ao aluno A3. Esta explicação dura quatro minutos e não possibilitou 
registrar os últimos minutos da correcção da avaliação do aluno A1). 
Ao final da avaliação o professor foi marcar no plano quinzenal do aluno a data do dia, 
significando que o aluno tinha realizado uma boa avaliação e que o seu objectivo já foi 
ultrapassado. 
 
FIM DA GRAVAÇÃO.  
 
 
Gravação com professor B 
17 Fevereiro 2006 
Ticiana Tréz 
9h10’ – 10h15’ 
Espaço António Gedeão 
Gravação 5 (Referida na nota 37.1) 
 
Avaliação sobre o tema “A Célula”. 
 
Esta transcrição regista uma avaliação oral que o professor B realizou com uma aluna 
após ela ter-lhe solicitado verbalmente (ou seja, não foi através da utilização do 
dispositivo “eu já sei”). O professor B estava sentado ao lado da aluna avaliada. Suas 
duas colegas de grupo estavam também presentes, mas ambas desenvolviam 
actividades individuais. 
 
PC B- Ora bem. Diz-me lá o que é uma célula? 
A- Oh Stôr… Uma célula é ahm …é ahm… (leu rapidamente algum parágrafo do livro que 
estava aberto em sua frente). Ah! Uma célula pode haver nos animais e nas plantas. e  
também nos humanos, no Homem. 
PC B- Pode haver? Por que? Há casos em que não há? 
A- Tem. 
PC B- Tem? Como assim? … As células existem em todos os seres vivos? É isso que 
queres dizer? 
A- Sim. 
PC B- Sim? E tu és constituída por células? 
A- Sou. 
PC B- E as tuas células são animais ou vegetais? 
A- Animais. \ah não/. nem uma coisa nem outra. 
PC B- Ah não? Então o Homem faz parte da onde? Dos animais? Das plantas? 
A- nós somos carnívoros. 
PC B- E nós não comemos vegetais? 
A- Comemos. 
PC B- Então seremos carnívoros? E os cereias? 
A Ahm … Oh Stôr! O professor me embaralhou! 
PC B- Não, minha intenção não é embaralhar… Então. nós comemos carne e (aluna 
interrompe) 
A- E comemos vegetais. 
PC B- Então. somos carnívoros ou somos herbívoros? 
A- Somos as duas coisas. 
PC B- Ah! Isso tem um nome. sabes como é? 
A- Ahm… 
PC B- Omnívoros. 
A- Omnívoros? /Ah! Já percebi porque que é que se chama assim\. 
PC B- Por que? 
A- Porque omnívero vem se Homem. nas duas primeiras letras. 
PC B- Mas o porco também é. 
A- Oh Stôr. isso não é possível. Eu não percebo. 
PC B- Calma. Não vamos nos dispersar. Vamos voltar para as célutas. Só estamos a 
falar que os Homens são onmívoros. que comem animais e vegetais. A questão é. tu tens 
células animais vegetais ou outro tipo qualquer? Outro tipo de células? Então qual é a 
diferença? Que tipos de células é que achas que é? 
A- A Células dos animais e vegetais 
PC B- Então qual é o outro tipo qualquer que não estava aí? 
A- Eu sei é que a diferença das células é que a animal não tem parede celular e a vegetal 
tem. 
PC B- Sim. muito bem. Mas então, se estudasses as células animais e vegetais. achas 
que há outro tipo de célula? 
A- É possível. Eu não sei. não tenho certeza. 
PC B- Exactamente. Se tivesses que te enquadrar num destes dois tipos, em quê te 
enquadravas? Achas que tens células animais ou vegetais? 
A- nem animais nem vegetais. 
PC B- Estudastes os tipos de células. não é? E eu dizia-te “coloca o Homem num desses 
tipos de células”. O Homem possui células animais ou vegetais? O que é que tu me 
dizias? 
A- Animais. 
PC B- Porquê? O Homem é um animal? 
A- O Homem é um animal. 
PC B- Mas se eu te perguntar se o Homem tem células animais ou tem células vegetais. 
A- Tem células animais. 
PC B- Exactamente. Então o Homem será um animal? 
A- é considerado um animal. 
PC B- Ai . o Homem não é um animal . mas é considerado animal?! 
A- Stôr não estou a perceber nada. 
PC B- E se eu te disser que a diferença que a diferença entre o Homem e o Chimpanzé a 
nível genético é de dois porcento. 
A- Por isso é que se diz … não estou a perceber uma coisa.  
PC B- Por isso é que se diz que o Homem é meio macaco. 
A- Eu estudei que o Homem dos tempos antigos. em ciências. vivia nas cavernas. Eles 
comiam vegetais. comiam ovos.c. ahm … eles eram os ahm. Como e que se diz? Diga-
me o nome professor. 
PC B- Ah não sei. foi o professor de História que tratou disso .não foi? 
A- Não! 
PC B- Não foi? 
A- Não. Foi na outra Escola que estudei isso. 
PC B- Ah. pois foi. Estás a ver como a história e as ciências estão assim … muito 
interligadas? 
A- Pois porque eles viviam nas cavernas 
PC B- E eles chamavam-se como? Nunca ouvistes falar dos Australopitecos? Do Homo 
herectus. do Homo habilis. do Homo sapiens. do Homo sapiens sapiens? 
(professor ausenta-se por um minuto) 
PC B- Então estávamos a falar sobre as células. O Homem. tu disseste-me que tinha 
células animais. certo? 
A- Certo. 
PC B- Muito bem. Então qual é a diferença entre uma célula animal e uma vegetal? 
A- Ah. Mas não estávamos a falar dos Homo sapiens? 
PC B- Ah pois. Estávamos a falar dos Homo herectus. do Homo habilis. do Homo 
sapiens. do Homo sapiens sapiens. Nós somos Homo sapiens sapiens. 
A- Ah onde é que eu  posso ir ver isso? 
PC B- Isto aqui faz parte dos livros de história. na história da evolução do Homem. 
A- /Eu já me lembrei. Eu já me lembrei!\  É assim. Como e que se chama? Ahm é o … o 
… os Celtas. 
PC B- mas isso já são as civilizações! A civilização Celta? 
A- Eu aprendi que há Homens da caverna que eles andavam sempre de terra em terra. 
PC B- Nómadas. 
A- Era isso. E qual era o outro? E depois de um certo tempo eles comiam os vegetais e 
depois ficavam sem nada para comer. Portanto. tinham que andar de terra em terra. 
PC B- Exactamente.  
A- e … e depois quando o Homem começou a descobrir novas coisas como as plantas 
como sementes… 
PC B- A agricultura 
A- …a agricultura já começou a ficar num País fixo. 
PC B- a fixar-se nos locais. E como e que se chama estas pessoas que estão fixas a um 
local? São se…? Sedentárias! 
A- Eu não aprendi nada disso. 
PC B- Então o que aprendeste? 
A- Eu aprendi… a nossa Stôra disse (professor interrompe) 
PC B- Então quando eles andavam eram nómadas e quando ficavam fixos como é que 
se chamavam? 
A- Ahm. Já não me lembro. Foi no ano passado que eu dei. eu acho. 
PC B- Ah. Já vai a muito tempo. foi no ano passado que aprendeste isso?! 
A- Pois foi. foi no quarto. 
PC B- Pois foi. Ora bem (o aluno interrompe) 
A- Mas ficou fixo aquilo que eu aprendi! 
PC B- Exactamente. Isso é que é importante. 
A- Ainda me lembro de algumas coisas que a professora falou. 
PC B- Claro. 
A- Mas não me lembro da matéria toda. Mas depois quando ele (o Homem) começou a 
descobrir. por exemplo. a roda o ahm…. 
PC B- Os engenhos. não é? 
A- Pois! Acho que foi no século já … no século XIX. XX é que ele começou a construir os 
carros. 
PC B- Pois é já ouviste falar na revolução industrial 
A- Acho que sim. 
PC B- Mas pronto isso também vai ser um conjunto de conhecimento que tu vais 
estudando. não é? E vais vendo que eles estão todos relacionados entre si. E que os 
nomes em si. pronto. excepto alguns que são realmente muito importantes. Mas o nome 
em si não quer dizer que seja primordial. É só pra perceberes que o importante é que 
está tudo encadeado umas coisas nas outras. E que há uma série de acontecimentos 
que marcaram determinadas épocas. mas entre estes acontecimentos as pessoas 
continuaram a desenvolver também determinadas técnicas. não é? Por exemplo. fixou-
se. por exemplo. quando surgiu a roda. agora. Até chegar a isso (aluno interrompe) 
A- O fogo. Oh Stôr. Quando começou a ficar muito frio eles começaram a ir buscar 
madeira só que em vez de ser com fósforo era com duas pedras. 
PC B- Exactamente. Tu achas que naquele tempo já havia fósforos? 
A- Não. Era pedra. Batiam uma na outra. 
PC B- Cá está. É batia a pedra uma na outra. dava faísca e depois (aluna interrompe) 
A- Uma coisa que eu vi. Porque eles matavam os animais para fazerem suas próprias 
roupas? Porque eles andavam vestidos com as peles dos animais.  
PC B- Exactamente. Achas que naquela altura as pessoas usavam bombazina. um 
fatinho destes (a referir-se à roupa da aluna). que já trabalhavam assim o algodão? 
A- Não.  
PC B- Agora imagina o que é que está por trás de uma casaco de malha. Ora veja bem. 
A- Eu vou dizer! A lã vem das ovelhas. \Ah não!/ Primeiro as ovelhas são tosquiadas … 
depois são ahm … 
PC B- Fiado 
A- Isso! Ficam assim em fio. 
PC B- Exactamente. Portanto. já estás a falar aqui numa técnica que era pegar no pelo 
da ovelha ou do carneiro e (aluna interrompe) 
A- Assim já não estamos a falar das células. 
PC B- Então! Mas vamos lá chegar. E depois fazer o fio. E só depois de fazer o fio. ora. 
continua lá a história. 
A- é que se pode fazer as camisolas. E depois eles começaram a fazer estas novas 
coisas e deixaram de matar os animais por que eles serviam não só para se alimentarem. 
dava também para fazerem roupas. Eles depois com os ossos dos animais eles 
conseguiam fazer coisas. 
PC B- Exactamente. As lanças e instrumentos que eles inventavam começaram a 
trabalhar também o osso. 
A- O que é aquilo que eles usavam nas caças? 
PC B- Era assim umas lanças com pontas de sílex. é assim um tipo de rocha. um pouco 
marteladas. não é? 
A- E aquilo que eles têm assim uma vara com uma coisa em cima … ahm 
PC B- Um arpão? Uma tocha? Não estou a ver? 
A- Vou buscar o livro de História para mostrá-lo. 
PC B- Ora. mostre-me lá. 
A- Ah. não está aqui … …  
PC B- Era assim tipo uma lança que eles usavam para caçar. pescar? 
A- /Agropastoris!\ Era isso. Foi quando eles começaram a dedicar-se à agricultura. 
PC B- E à pastorícia, não é? De onde vem a palavra pastoris? 
A- Pastoris vem dos pastos. 
PC B- Então eles começaram a dedicar-se à agricultura e à. como é que se chama a 
criação de animais? 
A- Gado. 
PC B- Gado é o animal. Como é que se chama a criação de gado? …… Pecuária. já 
ouvistes falar? 
A- Sim. 
PC B- Muito bem. Vamos continuar? 
A- Vamos. 
PC B- Então nós estávamos a falar sobre o por que de terem que matar os animais para 
se vestirem. É por que eles não dominavam essas técnicas. de tosquiar. fazer o fio. para 
depois fazer o tecido. 
A- Mas como é que eles iam tosquiar se não havia a tesoura e nem a lamina? 
PC B- Com aqueles instrumentos que eles produziam com as rochas. com os ossos. 
percebes? Havia uma série de instrumentos que eles desenvolviam conforme a 
necessidade que tinham. Pronto. Então o que eu quero dizer é que a diferença entre um 
Homem e outro animal qualquer não é assim muito grande. Portanto. nós somos animais 
tivemos foi um desenvolvimento a nível intelectual. E é por isso que somos um bocadinho 
mais racionais. mas não é por isso que deixamos de ser animais como aos outros. 
A- Nós também vamos vendo as evoluções que o Homem vai fazendo ao longo de sua 
vida. 
PC B- Claro. Mas os outros animais também vão evoluindo. (aluna interrompe) 
A- Vão. Vão descobrindo novas (*). Agora. não é contra nada. mas a Ciência eu acho 
uma patetice. Os … os cientistas quererem meter o nariz em tudo! 
PC B- Achas uma patetice os cientistas quererem meter o nariz em tudo. Ora. aí está … 
A questão está … em por que é que eles querem meter? 
A- Se calhar é para ganhar mais dinheiro. 
PC B- Ora. aí está um princípio mau para a Ciência. … Mas agora a questão está. achas 
que a Ciência então só tem coisas más? 
A- Não, também acho que tem coisas boas. por que eles vão descobrindo coisas novas 
na Natureza. mas não é preciso os cientistas estarem a meterem o nariz onde não são 
chamados! Podíamos ser nós a descobrirmos novas coisas. A Natureza crescia por si só. 
não é preciso (o professor interrompe) 
PC B- Ora.  
A- Não é preciso o Homem estar a plantar. Porque os cientistas descobrem alguma coisa 
e vão logo para a televisão. Isso também não! 
PC B- Muito bem. Mas (a aluna interrompe) 
A- Eu estou a defender! Estou a defender a Natureza. 
PC B- Claro! E … e parte da evolução que também de faz na Ciência (aluna interrompe) 
A- Pois. é por causa dos cientistas! Os cientistas descobrem novas coisas. como sei lá o 
quê. a rosa azul ou qualquer coisa assim que é natural. vão logo para a televisão dizer 
“não sei o quê científica”. Ah Stôr! 
PC B- (dá um pequeno sorriso) ….. Pronto.  
A- Não e nada contra os cientistas. 
PC B- Não, eu sei. 
A- Mas professor diga-me. conheces algum cientista? 
PC B- Conheço.  
A- Quem? 
PC B- Agora a questão não está aqui. 
A- Pois, não sei por que eu tenho alguma coisa contra eles! Por que é que eles se metem 
sempre onde não são chamados? 
(o aluno ao lado, seu colega de grupo, responde-lhe) 
A2 - Porque têm curiosidade! E eu quero ser uma Bióloga Marinha. 
A- Olha. mas se eles também têm curiosidade não precisavam se tornar cientistas. Era 
uma pessoa normal e descobria como nós! 
PC B- E um cientista não é uma pessoa normal? 
A- É! Mas mete o nariz em tudo que não é chamado … Podia ahm …Podia-se descobrir 
para si só. Não era preciso ir para a televisão dizer que descobriu isto. que dá para fazer 
pesquisas de um ano ou de dois (professor interompe) 
PC B- Mas repara. por exemplo. que muitos conhecimentos que são adquiridos … ahm 
A- Stôr. Quando foi o caso da rosa azul. … Ah! Descoriu-se. Faziam uma notícia no 
jornal, não era preciso vir nos jornais. Vir na televisão. no rádio ... Fogo! Oh Stôr, as 
pessoas querem mais e saber das actualidades. actualiadades que o rádio tem. Querem 
saber. por exemplo. o que está a acontecer no nosso mundo. … Oh A2, olha uma coisa. 
Não é nada contra os cientistas. e se tu queres ser eu apoio. É assim, tu queres ser 
Bióloga Marinha. de certeza que vais descobrir qualquer coisa … Quando fizeres alguma 
descoberta vais ir logo para a televisão dizer que (professor interrompe) 
PC B- A questão está isso não tem nada a ver com (o aluno interrompe) 
A- Tá professor! Só porque eles descobrem algo vão logo para a televisão! 
PC B- E tu não achas que há coisas que se descobre que (A2 interrompe) 
A2 – Tu não gostavas de saber se descobrissem assim uma coisa…? 
A- Gostava. Mas tinha que ser eu a descobrir que era para fazer as minhas pesquisas. 
sozinha. Não era preciso. Eu descobria e metia num jornal, por exemplo. Mas não era 
preciso eu ir para a televisão. ir para os jardins (risos). 
PC B- Mas tu sabes que diariamente descobrem coisas, não é? 
A- Claro. 
PC B- E tu vais diariamente a ver nos noticiários? 
A- Eu ahm … não é nada contra os cientistas. mas é que me revolta! 
PC B- Calma. Respira fundo 
A- Eu já estou a passar-me! 
PC B- Calma. Não vale a pena passares-te por causa dos cientistas. Pronto. Mas achas 
que a Ciência tem aspectos positivos ou é tudo mal? 
A- Não é tudo mal. … 
PC B- Então o que tu achas que é a Ciência? O que é que tu achas que os cientistas 
fazem? Ora diz lá. 
A- Os cientistas metem o nariz onde não é chamado. Eles descobrem uma coisa, não é? 
PC B- Com por exemplo? 
A- A rosa. 
PC B- Que outra coisa que já ouviste falar que um cientista descobriu? 
A- Sei lá, o … Ahm … O H5N1. também o … 
PC B- E o quê que isso é? 
A- É o vírus da Gripe das Aves. … Eu sei que foi por uma coisa boa. mas por exemplo. a 
Natureza. Era giro nós descobrirmos. não era preciso eles nos informar. 
PC B- Sabes que nunca podes ter (interrupção da gravação por motivos técnicos – 
término da fita) 
(…) 
A3- Os cientistas são doidos. Eu ontem pus os óculos de um cientista. (A3 é um aluno do 
grupo que estava na mesa ao lado e que, ao ouvir a discussão, interessou-se e 
aproximou-se do professor). 
PC B- A questão está em que … teres aquela ideia de que o cientista é aquela pessoa 
(aluno interrompe) 
A- Que se mete em tudo. Pronto. vamos voltar à estaca zero. 
PC B- Não, não vamos voltar à estaca zero. Acho que já passamos da estaca zero.  
A- Estávamos a falar da célula e estamos aqui. 
PC B- Estamos aqui nos cientistas e vamos já voltar às células.  
A- /Eu tinha alguma coisa contra os cientistas. mas foi o cientista que descobriu a célula.\ 
PC B- Ah! 
A- Oh professora! (a falar com a professora de matemática que estava próxima, a atender 
o seu colega de grupo) Tem alguma coisa contra os cientistas? 
PC M- Eu não. Tenho é tudo a favor. Eles desenvolvem tantas coisas fantásticas. 
A- É! Como pró exemplo (PM interrompe) 
PC M- Já te imaginaste sem medicamentos agora? 
A- Oh professora.  
PC M- Esse teu problemazinho. agora já estás muito melhor. Porquê? Porque houve 
pessoas que estudaram esse problema e que (aluna interrompe) 
A- Eu seu professora. Mas eles estragaram a Natureza. 
PC B- Foram só os cientistas que estragaram a natureza? 
A- Também o Homem. mas os cientistas não param de inventar coisas. como por 
exemplo. as novas tecnologias. 
PC B- E as novas tecnologias só estragam o Planeta, é? 
A- Só. 
PC B- Ah é? Engraçado. Eu não tenho essa ideia. 
A- É por ser professor de ciências. 
PC B-  Ah! Então por ser professor eu acho que o quê a Ciências faz é tudo bom? 
A- Pois é. Olha, dê-me uma opinião do quê as ciências fazem mal. 
PC B- Por exemplo todo o desenvolvimento de armamentos que faz. Se bem que muitas 
vezes a tecnologia que é aplicada lá depois é aplicada na … (a aluna interrompe) 
A- A coisa do Espaço, por exemplo. Tem estado a descobrir novas coisas mas também 
só querem produzir novas coisas. 
PC B- E já pensaste algum dia em pensar por que é que os cientistas querem descobrir 
novas coisas no Espaço? 
A- … É para se tornarem famosos. 
PC B- Achas que é só para se tornarem famosos? 
A- É.  
PC B- Tudo bem que tu tenhas a tua opinião. A questão está em pensares se a tua 
opinião está formada por bases nalguma coisa que tu tenhas lido. ou até falado com 
outras pessoas. ou como é que tu formastes esta tua opinião, não é? Mas tens que dar 
espaço para as outras pessoas para que te mostrem outros pontos de vista. não é? 
A- Os cientistas além de serem doidos. são mal formados. 
PC B- São mal formados. Acho que sim. … Já pensastes. por exemplo. tu hoje 
conseguirias andar sem esse carro (a referir-se à cadeira de rodas do aluno)?  
A- Não. Mas o cientista só estragou a tecnologia. 
PC B- Estragou a tecnologia? Como assim? Estragou-a ou desenvolveu-a? … Ora, 
vamos lá pensar um bocadinho. 
A- Oh Stôr. Eu já tenho a minha opinião. o Stôr tem a sua. e eu tenho a minha! 
PC B- Mas é disso que estamos a falar. 
A- Por exemplo. o Stôr pode gostar de ciências e eu não. 
PC B- Claro. Mas nós não estamos a falar de gostos. Por exemplo, os teus óculos.  
A Agora vem dizer que ele também inventou os óculos! 
PC B- Ah não? Nós temos ali um árvore que a natureza dá que sai óculos. 
A- Eu não estou a falar da tecnologia. eu estou a falar da Natureza. O cientista só 
estragou a Natureza.  
(mais dois alunos da mesa ao lado envolvem-se na discussão. Através do exemplo da 
exploração do Espaço eles defendem que os cientistas fazem também coisas boas) 
PC B- Não. Eles só exploram o Espaço em busca de fama. (e olhou para o aluno, a 
indicar que o quê ele estava a defender era equivocado). 
A- Vamos voltar à estaca zero. 
PC B- Por exemplo. como é que tu consegues assistir hoje na televisão uma coisa que 
está a passar nos Estados Unidos ao mesmo tempo aqui em Portugal? 
A- /Olha. Os estados Unidos são os que têm mais cientistas e é os que são os mais 
burros!\ 
PC B- … e o por que tu o consideras burros? 
A- Porque eles descobrem só coisas que não são úteis para nós. Que não são úteis para 
a Natureza. Estão a estragar a Natureza Stôr! 
PC B- E nós fazemos parte da natureza? (o aluno começa a falar antes do final desta 
pergunta) 
A- Vê pelas árvores que nós tínhamos. Nós naquela altura tínhamos muito mais árvores. 
PC B- Pois tínhamos. … 
A- Eu sei que o Homem também estraga muito a Natureza mas os cientistas também têm 
o seu limite. 
PC B- Então o que tu está a defender é que nós voltemos a andar vestidos com pele de 
vaca. sem casas. sem nada. e andamos aí a viver em grutas. É isso? 
A- Oh Stôr! Mas o Homem foi construindo coisas que agora ahm … tu não imaginas nós 
termos uma Natureza toda constituída e agora o Homem ou os cientistas andam aí a 
estragar a Natureza?! 
PC B- Olha. tu não tens casa? 
A- Tenho! Mas nós, se vivêssemos nas cavernas, nós tínhamos um ambiente mais puro, 
mas agora não temos. Vemos lixo pelo chão, vemos coisas pelo chão. 
PC B- E o que é que os cientistas têm a ver com o lixo no chão? 
A- Também sei que o Homem tem alguma culpa (professor interrompe) 
PC B- Mas os cientistas e os Homens não são as mesmas pessoas? 
A- São. Mas os cientistas só querem (*) 
PC B- Os cientistas não são pessoas normais? 
(a aluna não responde) 
PC B- Então? 
A- Eu sei Stôr. Mas eles só inventam coisas que estragam a Natureza. 
PC B- Dá-me um exemplo. 
A- … Inventar não sei o quê. os postes eléctricos. a electricidade … só de interessam por 
isso. Eles só estão em busca de fama. Não está a ver agora nos Estados Unidos? Nos 
Estados Unidos é onde tem mais cientistas. Descobrem as coisas e vão logo para a 
televisão!  …. Eu tenho a minha opinião e o professor tem a sua. 
PC B- Mas agora vou lhe fazer uma questão. Por exemplo. medicamentos. Habitação. 
Transportes. Energia. praticamente tudo o que te rodeia. Eu não estou a dizer que a 
Ciência só faz coisas boas. não é isto que estou a dizer. 
(outros alunos envolvem-se) 
A- Mas e a Natureza? 
A2- Eu acho que eles defendem a Natureza. 
A3- Na extinção dos animais. Olha, a Baleia Azul é um exemplo. 
PC B- Agora a A2 falou numa coisa engraçada. (o aluno interrompe) 
A- Os animais. os animais naquele tempo, se o Homem não fosse assim tão tapadinho 
não estávamos a matar e vivíamos mais em paz. Eu gostava de viver nos tempos das 
cavernas, porque tínhamos a Natureza toda rica. E o que é que se vê agora? Nada! O 
Homem corta a madeira. não estou a falar dos cientistas, para fazer coisas. Ele está a 
estragar a Natureza e o oxigénio. … Eu tenho a minha opinião. 
PC B- Mas ninguém está aqui a falar que os cientistas são todos bons.  
A- Oh Stôr. Os cientistas só vão a procura de fama. não querem saber da Natureza. só 
querem destruir. 
PC B- Ah é?! Então vou trazer aqui uma série deles para falares com eles. 
A- Pode trazer que eu mando eles todos a falar. é logo! 
PC B- Vamos ver se conheces algum deles. Sabes que há muitos cientistas a 
trabalharem em laboratórios (aluna interrompe) 
A- Eles estão todos a estragar a natureza! 
PC B- E tu não estás? 
A- Estou Stôr!  
PC B- Fala mais baixinho. 
A Mas o professor também tem um bocadinho de culpa. 
PC B- Pois tenho. Todos nós temos. 
A Nós estamos a estragar a Natureza. O Homem ainda não chegou a esta conclusão. 
Precisam de psicólogos para chegarem a esta conclusão? 
PC B- Mas então são os Homens ou os cientistas? 
A Os cientistas e os Homens. 
A2 Mas os Homens e os cientistas não são a mesma pessoa? 
PC B- Agora vou te fazer uma pergunta. A Ciência não tem coisas boas? 
A- Tem. Mas dêem-me um exemplo. 
PC B- Pensa na tua vida e diz-me um exemplo de alguma coisa que foi desenvolvida pela 
ciência. Ora, pensa lá.  
A- Olha, descobrirem a minha doença. 
PC B- Isso foi a Ciência que descobriu? 
A- Foi.  
PC B- Então houve métodos para tentarem descobrir. Mais? … Por exemplo aqui os teus 
óculos. 
A- Ainda ontem fui ao oftalmologista. 
PC B- Olha. Até a pouco estávamos falar em medicina, por exemplo. 
A- Eu quando for grande quero ser médica.  
PC B- E como é que achas que se desenvolve a medicina? 
A- Pela Ciência. Mas eu também percebo uma coisa. … O Homem estraga muito a 
Natureza, Stôr. 
PC B- Mas é o Homem. não é necessariamente os cientistas. 
A- Eu tenho a minha opinião. Quer passar agora para as células, passa. 
PC B- Agora (a aluna interrompeu) 
A- Eu já dei a minha opinião. 
PC B- Posso? 
A- Eu já dei a minha opinião. 
PC B- E agora posso eu dar a minha? É que se até agora eu estive a escutar a tua 
opinião, acho que agora tens que ouvir a opinião dos outros, não? … A questão está. 
nem te peço para dizeres agora. peço pra tu ires para casa e pense. pense um 
bocadinho. 
A- Oh Stôr, eu não saio daqui enquanto não descobrir o que os cientistas fizeram de bom 
ou de mal. O que é que eles foram descobrir. 
PC B- Olha. A  medicina. já ouvistes falar da medicina? 
A- Já. 
PC B- Já ouvistes falar sobre Raio X, TACs, essas coisas todas? Isso não resultou tudo 
da evolução científica? 
A- Resultou, mas ele está a estragar a Natureza! 
PC B- \Oh meu Deus!/ Estou a falar pontos positivos. Tu já sabes que o Homem também 
estraga a Natureza. Agora estamos também a ver as coisas positivas. Vamos ter calma? 
Estás agora a ver na medicina, técnicas. Já ouvistes falar de algumas, ou não?  
A- Já. 
PC B- Pronto. Medicamentos, já ouviste falar? 
A- Já. 
PC B- Ahm … Tudo à tua volta! 
PC1 Se não tivessem desenvolvido uma cadeira de rodas tu não estavas na Escola, 
estavas deitada numa cama. 
PC B- Por exemplo.  
A- Eles também tem coisas boas. Mas eles estragam a Natureza. 
PC B- Mas são os cientistas ou é o Homem. 
A- São os cientistas e o Homem! 
PC B- Opá! Mas os cientistas são Homens! 
A- Está tudo ligado. Também é Homem. 
PC B- Então por que é que tu és contra os cientistas? 
A- Sou contra por que eles também ajudam a estragar. 
PC B- Então tens que estar contra mim, contra a A2, contra toda a gente que aqui está. 
A- Estou. 
PC B- Estás contra toda a gente então. 
A- Eu defendo a natureza e não é isso que vocês estão a fazer. 
PC B- Ah não?!  
A- Deitar o lixo para o chão é isso que eles fazem. 
PC B- Ai são os cientistas que andam por aí a deitar lixo para o chão? É isso que eles 
fazem? 
A- É. Porque eles também são Homens. E quando eles passam pelas ruas também não 
querem saber da Natureza.  
PC B- Então tu olhas aqui à volta da tua escolinha e são os cientistas que andam a deitar 
o lixo no chão. 
A- Também somos nós. 
PC B- Então porque é que estás contra o cientistas e não estás contra todos os teus 
colegas? 
A- Eu tenho a minha opinião, vocês têm a vossa. 
PC B- Então não estás a ser coerente. Então se tu estás contra os cientistas por deitarem 
lixo ao chão. e aqui na tua escola não há cientistas e há lixo no chão. Então estás contra 
todos os teus colegas. 
A- Somos nós! Somos nós! 
PC B- Então estás contra os teus colegas todos. 
A- Não. somos nós! Eu não estou contra ninguém. oh Stôr! Eu sou contra os cientistas 
por eles estragarem a Natureza! Mais nada. 
PC B- E nós? Não estragamos a natureza? 
A- Estragamos. 
PC B- E tu quando vens para a Escola, vens de carro? 
A- Venho à pé. 
A3- (aluno começou a rir) 
PC B- Vamos parar com brincadeiras estúpidas? … Agora, o teu pai tem carro? 
A- Tem. 
PC B- E tu andas no carro? 
A- Ando. 
PC B- Então estás contra o teu pai e contra ti estás a andar de carro. … Não é? Não 
estás a poluir o ambiente? 
A- Estou. Mas é que o Homem desenvolveu novas tecnologias. Eu quero é saber o que é 
que o Homem fez de bom. Ainda não percebi nada! N-a-d-a! 
PC B- Então. estávamos a falar dos medicamentos, a falar da medicina. 
A- Mas com o que é que eles fazem isso? 
PC B- É com investigação. A procurar sempre mais. A procurar da onde é que vem as 
doenças. Por exemplo. tu nunca tomastes medicamentos? 
A- Tomei. 
PC B- Ah e então como é que eles apareceram? Foste buscá-los a uma árvore? 
A- Oh Stôr. Eu sei que foram os cientistas. E o Stôr está contra mim. E eu estou contra si. 
portanto. olha. (o aluno para de falar de repente e demonstra estar chateado .A perceber 
isto, o professor fala mais tranquilamente) 
PC B- Mas eu não estou contra ti. Só quero é que tu vejas para além de dizer “ser contra 
contra contra e ponto final”. … Não é? Como tudo na vida tem que haver meios-termos, 
não é?  
A- Eu nem que tenha que pesquisar nos livros (professor interrompe) 
PC B- Podes pesquisar tudo o que tu quiseres. O próprio livro é uma evolução. Tu já 
vistes? 
A- É, mas foi o Homem quem o criou.  
PC B- Então pronto. … O Homem. quê Homem? … Como é que tu consegues ter uma 
caneta para escrever, explica-me? 
A- Foi o Homem que criou. Se nós não tivéssemos feito isto a nossa destreza teria sido 
melhor. nem que eu tivesse que escrever com outra coisa, Stôr. 
PC B- Mas com o que é que tu escrevias? Diz-me! 
A- Com a pedra.  
PC B- Aonde? Nas pedras? Não havia papel. 
A- Nas paredes. 
PC B- Não havia paredes. E tu querias vir aqui para a escola com um (*) às costas para 
andares a escrever um mais um igual a dois? 
A- Não. 
PC B- Pois eu quero saber a tua opinião. 
A- É que sou contra os cientistas. 
PC B- Mas a questão está no que estás a dizer. Se toda a gente polui tens que estar 
contra toda a gente e não só contra os cientistas. 
A- Os cientistas querem lá saber eles só estão à procura de fama. 
PC B- Então diga-me lá o nome de algum cientista famoso? 
A- … Ahm … 
PC B- Agora diz-me lá o nome de algum artista famoso. De um cantor. 
A- …Roberto Carlos. 
PC B- Engraçado. Como é que tu um cientista não soubestes dizer um nome, e de um 
artista soubeste bem. Então quem é que procura a fama? 
A- é o artista, mas o cientista também. 
PC B- Então diz-me um nome de um cientista famoso. 
A- Não me lembro. 
PC B- Ou eles não conseguem atingir muito bem a fala ou então a prioridade deles não é 
bem essa. 
A- Eles só estão preocupados o que vão ganhar no dia a dia.  
PC B- Muito bem. Ahm.  
A- Eu tenho a minha opinião. 
PC B- Mas a tua opinião quando tinhas cinco anos é a mesma de quando tens dez? 
A- Não. Já é diferente. 
PC B- A questão é exactamente aí. Em tu formares a tua opinião. Então agora vais 
pesquisar sobre os trabalhos científicos, pode ser? 
A- Pode. 
PC B- Então estávamos a fazer uma avaliação sobre a célula. Em primeiro lugar, como é 
possível observar uma célula sem o avanço científico? 
A- Com o microscópio. 
PC B- E o microscópio não é um avanço científico? 
A- Pronto. Já percebi. Estão todos contra mim. 
PC B- Olha. Explica-me a diferença entre uma célula animal e outra vegetal. 
A- A célula vegetal tem parede celular e a animal não tem. 
PC B- E não achas isso importante? 
A- Acho. 
PC B- Achas que no tempo das cavernas os homens sabias disso? 
A- Não. 
PC B- E por que é que não havia? 
A- Por que não havia avanço científico. Pronto. Já disse. 
PC B- Pronto. E nós temos células animais ou vegetais? 
A- Temos as duas … Animais! 
PC B- Mas onde é que tu achas que temos células vegetais? 
A- Quando nós comemos. 
PC B- Pronto. Agora a minha questão está … Mas então nós só temos células quando 
comemos alguma coisa, é isso? 
A- Não, nós temos células. Nós somos animais. 
PC B- E o que é que tem isso? 
A- …. Pronto. 
PC B- Por exemplo. a tua pele é constituída por o quê? 
A- Células. músculos. 
PC B- E o que é que constitui os músculos? 
A- Células. 
PC B- Nós onde é que temos células vegetais? 
A- Sei lá. 
PC B- Eu também não. 
A- …… (o aluno não responde) 
PC B- Então? Mas isso para ti não tem importância, não é? Isso não tem importância. 
A- …… (o aluno não responde) 
PC B- Esta parte de genética e tal não tem interesse nenhum para o Homem. Nem para a 
Natureza. 
A- Tem interesse para nós. por que a Natureza não sabe ler o quê que está aqui. 
PC B- É claro. É como se fossemos até a selva e pormo-nos em frente a um leopardo e a 
um leão, ali para nós é absolutamente indiferente saber ler, não é? … Agora. a questão 
estávamos. Estávamos a falar sobre as células. então nós somos constituídos pela célula 
o quê? 
A- Animais. 
PC B- Só animais não é? …... Porque as células vegetais que nós comemos, e falas 
muito bem quando dizes que estamos que quando ingerimos vegetais estamos a ingerir 
células vegetais, vão ser degradadas, não é? 
A- Vão ser degradadas pelas células. 
PC B- Não é pela célula. Em que sistema do nosso organismo é que ocorre a 
decomposição dos alimentos? 
A- … Estômago. 
PC B- Isso é sistema digestivo. Onde vão ser absorvidos os nutrientes. 
A- Oh Stôr. Nós temos uma célula para vermos todos os dias? É que eu queria observar. 
PC B- Desculpa lá? Ver uma célula todos os dias? Como assim? 
A- Ver uma célula no microscópio. 
PC B- Queres ver uma célula no microscópio? Claro que podes.  
A- Eu quero ver, por que eu quero ver as diferenças! 
PC B- Que diferenças? Da animal e da vegetal? Ah. isso não consegues ver no 
microscópio que nós temos. … Consegues ver células animais e vegetais, mas distinguir 
perfeitamente, não consegues. 
A- Mas eu vi umas (no livro) e percebi as diferenças. 
PC B- … Sim. vamos fazer observações de células animais e vegetais para depois tu 
perceberes. Agora. Então quais são as diferentes componentes de uma célula? 
A- Ahm … Não percebi. 
PC B- Uma célula é constituída por quê? 
A- ……. Ih …… 
PC B- Ora diz-me lá. 
A- Pelas bactérias. 
PC B- Uma célula é constituída por bactérias ou uma bactéria é constituída por células? 
A- A bactéria é que é constituída por células. 
PC B- E quais são as componentes de uma célula? 
A- Já não me lembro. 
PC B- Uma célula. É constituída por quê? 
A- …… quando o professor disse que a célula era constituída pela parede celular 
(professor interrompe) 
PC B- Então. Se esta parede celular, que é um dos componentes de uma célula vegetal. 
A- Unicelular 
PC B- Não. Isso tem a ver com o número de células que compõem o ser. Unicelular ou 
pluricelular. O que estou a perguntar é as componentes de uma célula. 
A- A parede celular. 
PC B- mas isso é soo em quais? 
A- Nas células vegetais. 
PC B-Mais. 
A- ……. Ahm ……. 
PC B- Então? Tem a parede celular. O que mais? 
A- …… Eu já não me lembro …… 
PC B- Como é que se chama aquela zona coordena todo o movimento da célula? 
A- Que entra e sai?  
PC B- Não. Que coordena! Uma estrutura que coordena o funcionamento da célula. 
A- Espera aí. 
PC B- Já ouviste falar no Núcleo? … O que é o Núcleo? 
A-  Espera aí! (a aluna folheia o seu caderno) 
PC B- O que é que procuras? 
A- (o aluno continua a folhear o livro didáctico durante trinta segundos) 
PC B- Está aqui, mas eu não quero que tu estejas a ver agora, como é óbvio. 
A- Não. Mas só deixa eu ver pela imagem.  
(o aluno continuar a folhar mais poucos segundos e encontra uma imagem)  
A- É o Núcleo, o Citoplasma, … 
PC B- Onde é que está o Núcleo? Qual é o Núcleo? 
A- É aqui. (e apontou para a sua representação do Núcleo na imagem) 
PC B- Este é o núcleo?  
A- Ahm …. É. 
PC B- Não. Este aqui é o Núcleo (e apontou para a figura correcta). 
A- Oh Stôr. Há diferentes núcleos ou há só redondos? 
PC B- Os núcleos são todos diferentes. Tu tens no teu organismo. por exemplo. os 
glóbulos brancos. que têm núcleos totalmente diferentes. 
A- Isto é o Citoplasma. 
PC B-  Qual é o Citoplasma? 
A- É isso aqui (o aluno aponta para a imagem com mais clareza) 
PC B- Esta coisinha aqui à beira da Parede Celular? 
A- Não. Sim. 
PC B- Não. O Citoplasma é tudo isto que está aqui no interior. É uma matriz. 
A- Oh Stôr. Porque é que uma célula animal não tem a Parede? 
PC B- Aqui é o Citoplasma, certo? (o professor dá uma explicação com o apoio da 
imagem do livro didáctico) 
A- Isso é branco? 
PC B- Não. … Agora. é toda essa matriz dentro desta estrutura que circunda a célula. 
Como é que se chama esta estrutura? 
A- Estou a lembrar … Parede Celular. 
PC B- Membrana citoplasmática. 
A- Mas aqui diz “Celular”. 
PC B- Está bem. Mas é uma membrana que está a envolver a célula toda. Está 
percebido? … Qual é a função do Núcleo? 
A- Eu já vi que o Núcleo é isso. 
PC B- Sim. Mas qual é a função? Para o que é que serve? 
A- “Para fornecer as saídas e as entradas”.(o aluno lê uma frase do livro) 
PC B- …… Ora. fala-me o que sabes sobre as células. 
A- Palavras minhas? 
PC B- Sim. 
A- a célula sobrevive no nosso corpo, ela é constituída pelo Plasma, ahm pela Membrana 
Celular, pela Parede celular, mas esta é nas vegetais. Ahm …  
PC B- Diga-me as componentes das células. 
A- Ahm. Oh Stôr. Tem uma coisa que eu ainda não percebi. Porque é que unicelular é só 
uma (célula) e pluricelular pode ser quantas mais ou menos? 
PC B- Vai de duas a milhões. Já sabes que todo o teu corpo é constituído por células? 
A- O quê?! 
PC B- Olha, se não te importas vamos ter que estudar mais um bocadinho este assunto 
depois, está bem? 
A- Está bem (num tom de voz desanimado). 
 
FIM DA GRAVAÇÃO. 
Gravação da Reunião de Projecto 
com professor B 
03 Março 2006 
Ticiana Tréz 
9h30’ – 12h30’ 
Espaço António Gedeão 
Gravação 6 (Referida na nota 43) 
 
 
Projectos sobre o Universo 
 
Estava a observar participativamente o grupo que estava a trabalhar nos projectos 
sobre a temática “o Universo”. Comecei a ouvir atentamente a conversa que estava a 
desenvolver-se. Os dois professores que orientavam o grande grupo (PC B e PC D) 
começaram a falar sobre Ciência, achei interessante áudio-gravar tal actividade. 
Esperei alguns minutos para, num momento oportuno, solicitar a autorização dos 
professores para realizar a gravação. No instante em que a professora de matemática 
(PC D) interrompeu a sua fala para ir buscar giz no outro quadro do espaço, perguntei 
ao PC B se eu poderia áudio gravar a actividade. Ele disse-me para perguntar à PC D 
(coordenadora do Núcleo da Consolidação). Esperei-a e, assim que voltou com o giz, 
pedi-lhe permissão. Ela aceitou sem demonstrar qualquer inconveniência. 
 
Como há muito barulho em todo o espaço, achei mais conveniente posicionar o 
gravador próximo aos dois professores.  
 
PC D - Já comentamos que temos que desenvolver uma série de perguntas para a 
pesquisa que devemos fazer na visita. certo? Ora bem. agora temos que ver quais 
são. 
…………. 
PC D – Que tipo de coisas que vocês acham interessantes? Então? (a professora 
escreve no quadro) 
………. 
Quais as pesquisas que vocês acham interessantes desenvolver? Independentemente 
da visita vocês já desenvolveram algumas perguntas sobre o tema. não é? Mas o que 
vocês acham interessante fazer neste momento? Elaborar mais algumas perguntas. 
Procurar mais alguma informação. Porquê? 
……. 
A1- Eu acho que não convém chegarmos lá sem nenhuma pergunta 
PC D- Então alguém tem alguma pergunta que se possa levar ao planetário? 
PC D- Que grupo ficou responsável por pesquisar sobre o planetário?(o grupo 
levantou a mão) E então? Já sabem o que é um planetário. E o que vamos conseguir 
ver? 
A2- (o barulho do grupo não permite transcrever a resposta completa do aluno) 
A3- Não sei. 
PC D- Aquilo que eles conseguem fazer é tipo uma aproximação daquilo o que é o 
modelo do espaço. não é? 
PC D- Através do que? Como é que eles conseguem fazer isso? 
A- (o  barulho não permite transcrever o que o aluno diz) 
PC B- É um bocado uma ilusão. Não é? Uma ilusão para ficarmos com uma ideia de 
como é o espaço.  
A 4- Professora? Lá vai ter… Como é o nome daqueles microscópios grandes? Assim 
grandes (a demonstrar com as mãos o tamanho do instrumento). 
PC B- Microscópios grandes? 
A5- Não é microscópios! É telescópios. (risos dos alunos) 
PC B- Ãhhh. Telescópio. Eu acho que havia um. Mas não sei se está incluído na visita. 
Mas lá é possível observar o que demostra o telescópio. 
A4- costuma haver assim na televisão umas máquinas de gravidade. 
PC D- E o que é isso do telescópio? 
A4- É uma coisa que dá para ver o … ãhn 
PC D- o movimento de circulação dos planetas (?) 
A4- o espaço. E dá muitos sítios. Dos programas que eu soube. 
PC D- Então. Vocês já sabem como é a constituição de um microscópio. Será que o 
telescópio é igual? 
A 6- Acho que não. 
(os alunos expõem ao mesmo tempo as suas opiniões) 
PC D- No microscópio estamos a reduzir ou a ampliar as coisas? (alunos respondem 
ao mesmo tempo)....o microscópio deixa ver as coisas enormes. Não é? Será que o 
telescópio faz a mesma coisa? 
A- (alunos falam juntos) 
PC D- Vai diminuindo? Vai dando a ilusão de que diminui. É isso? 
A4- Acho que nós vemos mais perto os Astros. Por telescópio. 
PC D- Exactamente. aproxima. Faz mais ou menos como os binóculos. Não é? Só 
que. se calhar. A uma escala bastante ampliada. 
PC D- Agora. Me digam quais são coisas importantes no microscópio? O que é 
necessário ter para enxergarmos? 
…… 
PC D- Se colocarmos algo escuro conseguimos ver alguma coisa? 
A- não. 
PC D- então? Ninguém nunca utilizou um microscópio? 
A7- Um microscópios já. No microscópio tem assim uma coisa…uma abertura onde 
capta a luz. 
PC B- Há dois tipos. Vocês aqui estão habituados a ver este. Não é? (apontou para o 
instrumento que estava sobre a mesa do laboratório). Mas nos livros aparecem uns 
que tem uma estrutura em baixo (interrompido por um aluno). 
A8- Fala muito baixo e inviabiliza o registro 
PC D- Então é importante a luz. E o que mais?...o que é necessário para ampliar as 
células e vê-las assim maiores?...o que é que tem lá no microscópio que dá para 
mudar. Que dá para por maior. Mais pequeno. 
A9- No microscópio há assim uma coisa que roda. 
PC D- É. Que roda. Mas porquê? 
(conversa paralela: um aluno não avia colocado no sítio certo o seu casaco) 
As- Não sei. Não sei. 
PC B- A estrutura onde estão presas chama-se roda. Mas como se chama o que está 
preso? 
(os alunos dão diversos palpites) 
PC B- Bolas. Canhões. Assim só faltam os mísseis. (uma brincadeira devido aos 
palpites dos alunos). 
A- Esferas. 
PC D- E quando olhamos através do microscópio. O que é que tem dentro destes 
buraquinhos? 
PC B- O que é que nos utilizamos nos olhos? 
As- Óculos. Lentes! 
PC D- Exactamente. As lentes fazem com que as coisas se multipliquem. Não é só 
aquela. Não é? Mas são estas que são importantes. No microscópio há uma série de 
estruturas que envolvem a captação de luz. E também a ampliação através de lentes. 
Não é? Essa combinação faz com que nós consigamos ver o que precisamos. 
…. 
PC D- então as lentes dos microscópios fazem com que as coisas aumentes e as 
lentes dos telescópios fazem com que elas diminuam?! Isso é estranho. Não é? 
….. 
PC D- Então a próxima pesquisa que deveremos fazer sobre o que é que será? 
A 10- Sobre o microscópio. (risos do aluno) 
PC D- Telescópio. Como surgiram. Saber como funciona. Do que é constituído.  
(a professora escreveu no quadro estas perguntas orientadoras da pesquisa) 
(Muito barulho no espaço.) 
PC D- Vamos lá. Temos que pesquisar quem os inventou. Quando foi. O ano. Como 
eram. Pois. se calhar. não eram iguais aos de agora. Não é? 
A4- Eu sei. Era assim tipo de madeira. Depois tinha assim um bico. Um bico assim 
pequenino. 
PC D- Então temos que pesquisar isto tudo. 
A4- Eu já sei um livro que tem tudo. 
A7- Eu acho que Galileu foi o primeiro a utilizar o telescópio. Não foi? 
PC B- Quando tu me disseres que Galileu foi a primeira pessoa a usar o telescópio eu 
digo-te. 
A7- Eu acho que foi! 
A4- Eu vou pegar o livro neste fim de semana. 
PC D- Ok? Vocês já podem pesquisar. Por que tem a sua urgência. Façam o favor. 
(a professora foi ao quadro escrever de forma organizada as perguntas orientadoras 
para a pesquisa dos alunos) 
PC B- (o professor leu em voz alta o que a professora estava a escrever no quadro). 
Como surgiu e quem os inventou? Como eram os primeiros telescópios? E como 
funciona um telescópio actualmente? Certo? …Não percebeste A3? 
A3- Não. 
PC B- Temos que realizar estas pesquisas para sabermos como é que vai ser as 
observações que vamos fazer. E compreendê-las melhor. Não é?... Percebendo como 
é um telescópio. Como é que funciona na origem dele. Nós aos tempos actuais 
conseguimos percebê-los melhor. Percebem? 
PC D- não se compreende sua fala. Está a esclarecer as perguntas aos alunos. 
Momento de dispersão, pois somente sete alunos estão envolvidos na sua explicação. 
(minutos) 
PC B- A A8 disse que precisava de uns óculos especiais. A minha questão é. Será 
óculos? 
A6- Umas lentes. De contacto. 
A8- É assim. O telescópio está lá. Dentro do telescópio tem umas membranas. 
PC B- Filtros. Justamente. Os filtros. (risos do professor, contente pela observação do 
aluno) 
PC D- Lembram-se do dia do eclipse? Vocês tiveram que ter algum cuidado especial 
para olharem para o sol? 
As- Tivemos que usar uns óculos escuros. 
PC D- Isso. Eram chamados de óculos especiais. Se calhar também eram mais 
brinquedos do que óculos. Não é? 
… 
PC B- A única questão do eclipse não é q não devemos olhar directamente para o sol. 
A questão também é que assim nós iríamos olhar mais tempo para o sol do que seria 
o normal. E o que é que acontece. Nós temos nos nossos olhinhos umas estruturas 
que. se forem sujeitas a este tipo de stress. ou seja. estar a olhar muito tempo para 
uma luz muito intensa. entre aspas. morrem. E depois é este o risco que as pessoas 
falavam. de cegueira. percebem? Agora a questão não é só naquele dia. nós nunca 
devem olhar directamente para o sol. certo? 
PC D- Tanto é que quando olharmos muito tempo nossos olhos começam a chorar. 
Não é? naquele dia. como a lua estava a tapar um bocadinho do sol. A luz é capaz de 
ser menos intensa. nós aguentamos mais tempo e não nos apercebemos do mal que 
estamos a fazer. Então podemos pesquisar que cuidados é que são importantes ter na 
observação com o telescópio. 
……… (professora a anotar pergunta no quadro) 
PC B- Então minhas jóias… Acham que observar o sol e observar a lua os cuidados 
podem ser exactamente os mesmos? Ou podem ser diferentes? 
A7- Eu acho que devem ser diferentes.  
PC B- Por que? 
A6- Por que a lua não tem luz própria. 
PC B- A lua não tem luz própria! Muito bem. 
PC D- Olhem. Parece que já temos uma série de perguntas sobre o telescópio. São 
dois. quatro. seis. ao todo. Agora. Mais assuntos é que podem ser…ah. Colocados em 
nossa pesquisa. mas se calhar é mais fácil pesquisarmos melhor e depois fazermos 
perguntas mais interessantes. Não é? 
…….. 
A3- Stôra! O que vamos ver no planetário? 
PC D- Várias coisas. O que nós vamos lá ver?  
A4- A estrelas do Universo. 
PC D- pronto. Então podemos dividir as coisas em duas partes. Uma parte mais sobre 
as estrelas. Uma vez que tem a ver com uma série de coisas que falamos. Que mais 
pesquisas podemos fazer? 
…… 
A7-  A morte. Que dizer. Que apagam-se! 
PC D- Sim. Isso já são perguntas muito específicas. Quero alguma coisa que seja 
sobre o sistema. 
………… 
PC D- Então? 
………… 
As-  (O intenso barulho não permite a transcrição) 
A7- (…) e depois havia uma explosão que chamava-se Pegova 
PC D- ou seja. As estrelas morrem. desaparecem ou não? 
A7- não! Elas perdem e ganham a luz. 
PC D- O A9  
Barulho no espaço 
PC D- A matéria foi criada a partir de quê? 
A4- Dos oceanos. 
A1- E dos planetas também! Tem muitos deles. 
PC D- A matéria de uma estrela. É feita de quê? 
…………. 
PC D- Primeiro. Vamos ver qual é esse processo de formação das estrelas. Pode ser? 
O que é que acontece para elas surgirem. 
…… a professora vai até ao quadro para escrever a pergunta, e o outro professor 
ajuda na formulação da pergunta. (momento de muito barulho) 
PC B- E também pode ser assim. é para saber o quê que é nascer uma estrela. o quê 
que é morrer uma estrela. não é? 
A6- Como é que se pode ver uma estrela. (o aluno lança uma sugestão para a 
pesquisa) 
PC D- ou como se processa a formação de uma estrela….Ou isso. se calhar será 
melhor. O que é a formação das estrelas… formação e desaparecimento. 
A5 – Tá interligado. 
…. 
PC B- Convêm vocês perceberem bem a parte do nascer e do morrer. Que não é 
exactamente bem igual à dos seres vivos. 
A8- Não é bem igual.(…) e depois cria-se outra estrela igual (…) 
PC B- Ah não? Provavelmente muito bichinhos! 
PC D- Ah. Outra coisa. Outro dia estávamos a ter uma conversa. Eu o A8, A7 e A4. 
Estávamos a conversar sobre o sol não é? É quase como se houvesse uma série de 
vulcões e crateras e aquilo estava constantemente em erupção. Mas se há gravidade 
como é que ali havia erupção. Não era? Então chegamos á conclusão que se calhar. 
Na Terra também existe vulcões. e também tem gravidade não é? E queriam saber do 
que era formado o sol. De quê que eram aquelas. O quê que ira acontecer 
A8- O sol morre 
PC D-  O sol ia morrendo e depois o que é que ao acontecer? 
A8- O sol liberta lava. 
PC D- Liberta por quê? 
A8- Liberta por que….Ahn 
PC D- Liberta porque produz. Tem luz própria. Não é? Mas já percebemos que quando 
morre deixa de haver luz. 
………….muito barulho. 
PC B- O A8. só uma coisinha. Nós aqui (na Terra) temos gravidade? E a gravidade o 
que é que faz aos corpos? 
A8- Segura os corpos 
PC B- Pronto. Olha para esta caneta (lança a caneta para o alto e deixa-a cair sobre a 
mesa) 
As- risos 
PC B- Então? Ainda chamas de gravidade?  
A8 – Não. 
PC B- Então o quê que aconteceu?... o facto da caneta subir (professora interrompe) 
PC D- Se não houvesse gravidade andávamos todos de cabelos em pé. 
A4- Era fixe! 
…(‘) 
PC B- Atenção. a questão é. por que será que as coisas conseguem subir? Já 
pensaste nisso? …Deixa de haver gravidade naquele espaço? 
A8- Não. 
PC B- Não. Pois não? 
As - …..(?) 
PC B- Mas agora imagina que a minha mão é aqueles precursores. O quê que faz? 
Faz isto. (gesticula com as mãos) O quê acontece? O que devemos fazer mais para a 
caneta subir mais? 
A4- tem que fazer mais força. 
A6- fazer mais rápido. 
PC B- Ah. É mais rápido?! 
A4- é com mais força! 
PC B- então lá está um conceito muito importante. O conceito de força…. Agora a 
questão é. a força da gravidade puxa para baixo. certo? Para o centro da Terra. Esta 
força leva-nos para onde? Essa força que estou a fazer. É a para cima. Então qual é a 
maior? É a força da gravidade ou é a força que eu estou a exercer? 
A8- é a sua força. 
PC B- Isso é o que tu falas. Neste momento. Depois o quê que acontece. Vai 
perdendo energia. Não é? Até que chega a um ponto em que a força da gravidade 
passa a ser superior e cai. 
PC D- Não é que a força da gravidade que passa a ser superior. Se calhar é essa que 
passa a ser menor. 
PC B- Exactamente. Porque a força da gravidade não altera. 
A4- lá no planetário não tem assim um espaço que não tem gravidade? Ahn… 
PC D- Queres é andar a levitar. Não é? (risos) 
A4- é. andar assim tipo no Espaço.  
PC D- Mas a Terra não faz parte do Espaço? 
A4- Faz. Mas o Stôra. se a Terra não tivesse gravidade é que era fixe! Todos eram 
logo Super-homens. 
(risos dos alunos) 
PC D- Engraçado vocês verem. Agora a ouvir o vosso colega a falar. Passou na 
Televisão um programa a falar sobre os Astronautas. Que tipo de preparação é que 
eles têm que fazer para irem ao Espaço. Será que toda pessoa pode ir ao Espaço? 
Olhem. Por acaso há um senhor de Matosinhos que vai fazer uma viagem turística ao 
Espaço. Em vez de passar férias à Austrália ou às Caraíbas. vão até Marte! Não. Não 
sei até onde vai. Acho que é à Lua. Mas será que toda a gente pode ir? 
Independentemente do dinheiro. Ser+a que toda gente pode ser levada? 
A4- Tá a brincar! 
PC D- é verdade! 
A4- Então eu também quero ir! 
………..barulho enquanto um aluno perguntava à professora. 
A7- Stôra. Tenho uma ideia para a pesquisa. É assim. Tem um livro sobre os 
conquistadores do Espaço. Tem assim um fato espacial. Todas as coisas que eles têm 
Tem assim um capacete de ar. Nós podemos fazer um? (risos) 
PC D- Se calhar é um pouco sobre isso que temos que conversar hoje. Definimos no 
início do projecto que iria haver uma fase pesquisas. que é onde vocês estão agora. e 
depois ia haver uma fase de visitas a locais interessantes ou contactos com pessoas. 
E depois. quando tivéssemos com os conhecimentos mais sólidos. Fazer o quê? 
Partilhar aquilo que aprendemos com quem? 
As- Com os colegas. 
PC D- Isso. Com os colegas. Se vocês quiserem podem ser com os irmãos. Com os 
pais. Não é? ou seja. Vocês façam o que vocês quiserem. Agora têm é que começar a 
pensar nisso. Tá bem? Pra além disso. No final do projecto. No momento da 
apresentação. Se calhar têm que pensar em algo com carácter. Já pensamos numa 
dança. Num teatro. Já pensamos também numa maqueta a representar o sistema 
solar. O quê mais? Já tiveram mais ideias para além dessas? 
PC D- Para além disso eu gostava que montassem um glossário com todos os termos 
importantes que forem encontrando ao longo das pesquisas. Tá bem? 
A7-Paralaxe. Alguém sabe o que é? 
As- não sei. Não sei 
PC D- Pronto. Mas antes de avançarmos com essas ideias todas. Não vamos nos 
perder. Vamos começar por registrar estas idéias. tá bem? Tomem nota. 
A7- A minha ideia é fixe! 
A4- Stôra. Como é que iria ser saltar no Espaço com um pára-quedas?  
Muitos risos 
A4- O homem salta do avião. E o pára-quedas vai logo assim para cima.  
(risos) 
….os alunos começam a discutir sobre a questão levantada. 
PC B- energia eólica? 
A3 – É energia do vento. 
….. barulho 
PC D- Ora. Sobre as estrelas. Mais coisas que vocês queiram saber? por exemplo. 
quais são as estrelas mais importantes?  
A6- Constelação 
A8- (?) (fala algo sobre as cores das estrelas) 
PC D- Quais são as estrelas com mais intensidades. Lembrem-se pelo menos de que 
a cor tem a ver com a luz. Certo? 
A3- mas as estrelas são feitas de quê? 
A6- São todas feitas da mesma coisa. 
A4- O Stôra. O homem de Matosinhos que irá à Lua podia se chocar com um 
meteorito que vem contra a Terra.  Chegava lá. arrebentava todo meteorito e nós já 
não tínhamos mais perigo. 
PC D- Que mais? 
……barulho 
PC D- e então? A medida em que o corpo avança. Elas vão ficando cada vez mais 
fraquinhas até que diminuem. Morrem. Não é? Ou seja. Todas elas passam pelas 
mesmas fases. É isso? Ou seja. uma estrela que nasce amarela não vai ficar para 
sempre amarela. Não é? Ou que nasce azul. ou branca. 
A8- …(?) 
PC D- Ou seja. As cores alteram conforme à idade. Mais ou menos. das estrelas. Não 
é? 
A1- Stôra? O sol nunca foi azul? 
PC D- Não. (?) é sinal de que não são mesmo todas iguais. 
A1- Pois não!  
A4. Eu acho que as estrelas têm cores diferentes.  
PC D- Olha! Aqui temos uma pergunta interessante. 
A4- Quando olho para o ar não vejo só estrelas vermelhas. Tem verde. azul. 
PC D- então quando fores ao planetário já sabes o que vai perguntar.  
A4- Eu sei porque eu vejo as estrelas daqui. 
PC D- Mais. Mais coisas para nós pesquisarmos. 
…….. Muito barulho. 
A4- nós nascemos três mil anos antes de Cristo e agora estamos a dois mil e seis 
anos depois de Cristo. Isso faz… (o professor o interrompe) 
PC B- Dizes que a Terra só existe há três mil anos antes de Cristo? 
A4- Não. Depois existe também a Pré-História. e os dinossauros. 
(outros colegas envolvem-se na discussão) 
PC B- então achas que são três mil anos? 
A4- não. 
PC B- Então acha que só existe a Terra desde que existe o Homem na Terra?  
A4- Não. Não. Já existiam. E os dragões. 
PC D- essa é uma boa questão. Afinal andaram aí a dizer que o homem tinha nascido. 
A mulher tinha nascido e depois de uma semana criou-se o mundo. Foi mesmo assim? 
A2- Foi assim! A história não é? 
PC D- Quem que diz isso? A religião ou a ciência? 
As- A religião. 
A3- O homem foi feita à sua imagem. E depois pegou a costela do homem fez a 
mulher. 
PC D- É por isso que as mulheres têm mais osteoporose. Tais a ver? (risos) 
A2- e depois também dizem que o Homem veio do macaco. 
…. Discussão (muito barulho) 
PC D- Como é que surgiu o Universo afinal? 
A4- Sinceramente. Eu não sei como é que surgiu! 
A6- Foi depois de uma grande explosão. 
A3- o Big-Ban. 
PC D-  mas então afinal. Surgiu daí a Terra ou surgiu daí o Homem? 
A2- Surgiu o Universo. 
PC D- Ah. Muito bem. E quando isso foi? O Big-Ban 
A4- Quatrocentos milhões de anos. 
A5- Muito mais! 
A1- lembro-me dizerem que era há quinze milhares de milhões de anos. 
PC D- mesmo que não saibam a data certa. Saibam pelo menos que foi há milhares 
de milhões de anos trás. Pronto. 
….. barulho 
PC D- Depois do Big-Ban surgiram os planetas, certo? Então? Aí surgiu a Terra ou 
será que isso só aconteceu a três mil anos antes de Cristo? 
As- O quê?! A muito mais! 
A4- ôh Stôra. A Terra nasceu muuuuuuuuuito mesmo depois do Big-Ban. Foi paí a um 
milhão de anos. 
PC B- Pois que seja um milhão de anos. Tu dizes que o Homem apareceu a três mil 
anos depois de Cristo certo? 
A4- não 
PC B- Ah não?! 
A4- Nasceu a quatro mil anos antes de Cristo. 
PC. Pronto. A questão está. O que é mais antigo. A Terra ou o Homem? 
A2- A Terra. Quando surgiu a Terra nem animais existiam. Nem água. 
PC D- Quais foram os primeiros seres vivos a habitarem a Terra? 
A4- Adão e Eva! 
A2- Não. Foram animais assim menores. 
A4- Foram os macacos! 
PC B- Ah sim. Foram os macacos. (repetiu a resposta do aluno num tom de ironia). A 
Terra surgiu e logo vieram os macacos. (risos) 
A7- Foram aquelas coisas pequeninas que têm na água. 
A1- As algas! 
PC D- Ou seja. Os primeiros seres vivos a surgirem são o quê? Pluricelulares ou 
unicelulares? 
As- Unicelulares. 
PC D- Na origem da vida os primeiros seres têm uma célula ou têm mais? 
(as respostas foram divergentes) 
PC D- Vamos lá. Como e mais fácil começar. Primeiro com uma ou já com muitas? 
(respostas divergentes) 
A2- começa com uma. Depois de muito muito tempo é que vem o ovo. A era dos 
dinossauros. 
PC D- Espera aí. Os dinossauros têm um organismo muito complexo. É quase como o 
do Homem. 
A4- Não. Os primeiros humanos a vir à Terra foram Adão e Eva. E a Eva estava a 
comer a maçã. E essa maçã tinha uma célula dentro. E ela engoliu a célula sem 
querer. Depois começaram a nascer muitos homens e mulheres. (risos) 
PC B- Então a maçã tem uma célula? 
A4- Nessa altura sim. Foi a cobra que meteu lá dentro a célula. 
(…) 
PC D- Vou ter que colocar uma casca de maça no microscópio para vermos quantas 
células têm lá. 
PC B- para ver se nascem células da maça, não é? (num tom de brncadeira) 
A4- Oh Stôr. Eu tou a brincar! (risos) 
(Os alunos parecem interessados pelo assunto. Há muita discussão sobe o assunto. E 
brincadeiras também). 
…. Uma aluna pediu a palavra. 
A10- E ainda não percebi. É que foi Deus que criou o Homem. Pelo menos é o que 
dizem. Não é? Então se Adão e Eva foram os primeiros a aparecerem na Terra. Então 
não pôs ter sido Deus a fazer! Não é?! (risos dos alunos) Então não podem ter sido 
eles os primeiros. 
A2- Stôra! Dizem que foi Jesus que inventou o Homem. Mas como Jesus pode ter 
criado à Ele?! 
PC D- Olhem. Perguntem à professora de vocês de Educação Moral e Religiosa. 
PC B- Olhem. Só uma coisa. É obviu que isso não se passou exactamente assim. Isso 
é uma estória. Reparem uma coisa. Se nós somos todos filhos de Adão e Eva seria 
um insesto. Poque se só havia um casal. Tinha que casar entre irmãos. Não é? (o 
professor foi constantemente interrompido pelas falas dos alunos. Foi um assunto que 
gerou muita polémica). A questão é que vocês percebam que uma coisa é a religião. 
Uma explicação religiosa que neste caso retrata como se fosse uma história. vocês 
também lêem história e sabem que elas também não existem certo?  
PC D- Mas há uma mensagem que lhs querem passar com aquela história se calhar é 
consumida assim dessa forma. 
PC B- Vocês não têm que levar esta história exactamente à letra percebem? 
(actividade interrompida, pois um aluno pediu a palavra à turma) 
………. Depois a discussão retomou sobre a questão da existência de Cristo. 
Vinte minutos de intervalo. 
Os alunos retornaram ao espaço António Gedeão. Mas neste segundo momento os 
grupos separaram-se. Foi então que continuei a acompanhar o trabalho do grupo que 
estou a observar. Os professores atenderam individualmente cada grupo.  
PC D- Ora bem. Vamos ver aqui como está o Dossier. Portanto A10 tinha como 
trabalho nesta quinzena saber de quê são feitos os Planetas. Já pesquisastes sobre 
isto?  
A10- Não sei. 
PC D- Eu também não sei. 
…… 
PC D- Posso ver a disposição de tarefas que vocês têm no dispositivo?.. meus 
amores. Os dispositivos dos projectos deveriam estar todos juntos. 
(as alunas procuravam o dispositivos por entre diversas folhas.) 
……. 
PC D- Vamos lá ver isso. Tem aqui as fichas bibliográficas. Só consultaram isso? Nem 
mais um livro para além desses? 
As- Foram estes. 
PC D- Então não têm trabalhado? Além disso as datas são sempre as mesmas e são 
de Janeiro. 
….PC D- Portanto. Até o fim desta quinzena quatro a A11 deve saber porquê que não 
há vida nos outros planetas. Tens trabalhado para isto? 
O aluno ficou um bocado embaraçado ao dar a resposta. Não mostrava confiança 
sobre os assuntos que já tinha trabalhado para o projecto. 
…….. 
PC D-  qual é a distância entre os Planetas? (falou o nome do aluno que ficou 
responsável por esta pesquisa) 
PC D- Era para a quinzena cinco não era? 
(os alunos discutiam para ver a ordem dos trabalhos. Não havia concordância) 
PC D- Depois temos aqui. Por quê que não há vida em outros Planetas? É o A11 que 
vai trabalhar sobre isso. Tens muitas coisas atrasadas. Já estás a trabalhar sobre isto? 
A11- Não. 
PC D- se calhar é melhor vocês passarem isto para outra data. Que data que é 
melhor? Que quinzena? Daqui a duas quinzenas no máximo.  
As- seis 
PC D- depois tem aqui. De que cores são os Planetas? A11. Era para a quinzena três. 
Depois para a quinzena quatro. Quê é isso? Ou já acabaste isso? 
A11- é que estou  estudar os planetas em inglês. 
PC D- Então quando é que podes acabar isso?.. estamos sempre a adiar isto. 
PC D- Mais. Por que é que o nosso Planeta chama-se Terra? A12. para quando é que 
vou por isto? 
…… 
PC D- A13. qual foi a primeira pessoas a ir o Espaço? É o que estás a fazer agora. 
Não é? 
……  
PC D- Já descobriram quem foi a primeira pessoa a ir ao espaço? Mas tem a ver com 
as descobertas ao Espaço ou não tem. 
(alunas falam baixo) 
PC D- então quem é que está a trabalhar isto? 
A12- nós fomos ao site da Wikipédia. mas ainda não descobrimos. 
PC D- Quando vocês desenvolverem aquelas pesquisas sobre quem foi Galileu. 
Copérnico. Yuri Gagarin e etc. Se calhar vão perceber que eles descobriram uma série 
de coisas relacionadas com o Espaço. Se calhar foram as pessoas mais importantes 
nessas descobertas. Por isso a preparação que vocês vão fazer para a visita de 
estudo na próxima quanta-feira se calhar é por aí que faz mais sentido começar 
precisamente pelas pessoas. Tá bem? Combinado? Até quarta-feira pesquisar muito 
bem quem foram aquelas pessoas. Tá? Quem é que vai por aqui estas pesquisas? 
(um aluno prontificou-se e escreveu a pergunta que a professora ditou) 
PC D-  quem foram Galileu. Copérnico. Newton. Gagarin. Nail Armstrong.  
(professor de Ciência chama a atenção de um aluno que se levantou) 
…….…Barulho 
PC D- então já sabemos que para a próxima semana as informações que vão recolher 
são sobre estas personagens. Tá bem? Querem dividir estas personalidades entre 
vocês?  
As- sim 
PC D- quem é que quer ficar com Galileu .Copérnico e Newton? Pode ser dois a dois 
se quiserem.  
(as alunas aceitaram a proposta).  
PC D- A11 e A12 então. Enquanto que vocês dois ficam com Gagarin e Nail 
Armstrong. Tá bem? 
PC D- Pronto. Vocês sabem até quando devem ter estas pesquisas prontas? 
A13- até quarta-feira. 
……. 
PC D- nós estávamos aqui a tentar perceber o que vocês têm feito. 
A12- Ainda falta-nos fazer o resumo sobre a nossa pesquisa. 
PC D- a quanto tempo vocês andam a fazer este resumo. Hein? Gostava de saber 
quanto tempo leva a fazer um resumo. Alguém me explica? 
…….. 
PC D- até quarta-feira quando entregarem a aquela pesquisa vocês também vão 
tentem chegar a essa conclusão tá? É um resumo de um texto. Pelo amor de Deus! 
(os alunos organizam as folhas) 
PC B- só uma pergunta. Vocês têm pesquisado em livros? É que eu só vejo coisas da 
Internet e há livros por aí que são bons para isto. 
(as alunas mostraram-se receptivas) 
PC D- o que é que tu tens resumido em língua portuguesa? Desde o dia seis de 
Janeiro vocês  
PC D- Mais importante do que resumir. O que vocês perceberam daí? 
… 
PC D- A12 o que perceberam daí. Pouco? 
…. 
PC D- Mais coisas. Quais foram as primeiras pesquisas que vocês fizeram? (aa 
professora pegou o dispositivo onde haviam os registros) O que é o Sistema Solar? 
Constituição do Sistema Solar. não foi? 
PC B- Quantos e quais são os Planetas. 
PC D- Eu não percebo como é que vocês pintaram se vocês ainda não sabem quais 
são as cores dos planetas. 
….. 
PC D- onde é que estão as coisas sobre o desenvolvimento do Universo? 
PC B- os textos que vocês escrevem estão todos corrigidos? 
…….(os alunos não sabem responder e continuam a organizar as folhas, juntamente 
com os professores) 
PC B- Isto é um resumo? 
As- sim. 
PC. Não é uma cópia? Olhem isso. (e começou a ler o texto das alunas). “A atmosfera 
envolve a Terra como um Manto protector de ar e estende-se até vários milhares de 
kilómetros”. O que é que querem dizer com isso? 
………. (as alunas não respondem) 
PC B- São palavras tuas?. Não. pois não. (o professor continua a ler o texto produzido 
por um dos alunos do grupo). 
……… 
PC B- Outra coisa. Quando vocês fazem um resumo. O que vocês fazem primeiro?  
As- Lemos. Sublinhamos as partes mais importantes. Temos que ver ao dicionário as 
palavras que não sabemos. 
PC D- onde é que estão as partes mais importantes daquele texto. Diz lá. Fizeram um 
esquema das frases mais importantes. Ou pelo menos dos temas mais importantes? 
As- Não responderam. 
PC B- Bem. Leram não é? Depois têm que se aperceber o quê? Perceber o que é que 
diz o texto. 
PC D- Vocês têm que ser pelo menos capazes de contar às colegas de grupo as 
ideias que contém ali. Agora vamos perguntar o que é que leram neste texto? O que é 
que perceberam? 
… 
PC B-  Como é que conseguem fazer resumos se não percebem o que é que está 
escrito. 
… as alunas não falam 
PC D- Não fiquem constrangidas. O problema é vocês estarem a enganar a si 
próprias. 
PC B- Vocês conseguem explicar ao longo deste texto? Que dispositivo vocês 
deveriam ter utilizado. 
PC D- se vocês têm dificuldades para quem vocês poderiam pedir ajuda. 
A13- “preciso de ajuda” 
PC D- Preciso de ajuda em quê? Das outras coisas que estávamos a falar vocês 
perceberam alguma coisa? Perceberam alguma coisa dos Astros?... vocês poderiam 
perguntar aos outros grupos que já sabem melhor sobre este assunto não é? 
….. 
(O professor insiste na leitura do resumo. A ressaltar aspectos que demonstram ser 
uma cópia, tipo “colcha de retalhos”). 
PC D- Depois voltamos aqui para resolvermos este problema do resumo. 
PC B-  Tentem ler em conjunto este outro texto para perceberem como é que se faz 
um resumo. Tá bem? Vamos estudar um bocadinho neste sentido. Esqueçam um 
bocado a parte dos Planetas e tal. Debrucem-se um bocadinho para saberem como se 
faz um resumo. Tá bem? Leiam em voz alta e todas colaborem tá bem? 
(os professores retiraram-se e as alunas começaram a ler o texto em voz alta, mas 
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